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Abstract
Students’ evaluation of teaching (SET) is a common method for feedback at universities. Accor-
ding to Marsh (2007b) SETs are collected to provide diagnostic feedback to teachers for improving
teaching. However, SETs are criticised for not meeting psychometric criteria of confirmatory factor
analysis (CFA) appropriately (Marsh et al., 2009). The present dissertation addresses several topics of
applying CFA to SET questionnaires. In the first two sections of this work, I introduce the challenges
when CFA is applied and show how SETs are implemented at the university of Jena. This is followed
by a study about the appropriate method of CFA. The study compares two common types of CFA (us-
ing either student ratings or class means) with the multilevel confirmatory factor analysis (ML-CFA)
based on an empirical example of 183 334 student ratings. Due to the results the application of a
ML-CFA to SETs is strongly recommended. Another challenge when studying the structural model
of SET questionnaires are multiple evaluations. It is possible that students evaluate more than one
course whithin a semester or during their studies. Thus, they appear in several SET results of different
courses. The results of this study shows that multiple evaluations impair the fit of the model depend-
ing of the type of multiple evaluation and the CFA method used. The ML-CFA, which appears to meet
the data best compared to the conventional methods, is used to examine the effect of report quality
on the course quality. The third study shows the effect of two reports on the course quality in a ran-
domized experiment with N = 283 lecturers. Course quality is measured by the questionnaire PELVE
(Process and Outcome Oriented Students’ Evaluation of Teaching, Born, Loßnitzer & Schmidt, 2006)
on seven latent dimensions using the above mentioned multilevel measurement model. Despite the
complexity of the new report, the study shows a positive effect on the dimension course material. This
work finishes with a section discussing the results of the studies, stating that SETs are a useful tool for
feedback of the course quality to the lecturer. However, it is especially important to decide which
method is appropriate and how the structure of the sample can be considered when evaluating the
quality of a SET questionnaire.
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Zusammenfassung
Die Lehrveranstaltungsevaluation (LVE) ist ein probates und oft eingesetztes Mittel zur Erfas-
sung der Qualität einer Lehrveranstaltung. In erster Linie werden Fragebögen zur LVE als Feedback-
instrument für den Dozenten verwendet, mit dem Ziel, die Lehre zu verbessern Marsh (2007b). Aller-
dings wird die psychometrische Qualität der eingesetzten Fragebögen oft angezweifelt (vgl. Marsh et
al., 2009). Die vorliegende Arbeit beschäftigt sich mit verschiedenen Herausforderungen, die in Zu-
sammenhang mit der Überprüfung der psychometrischen Qualität stehen. In den ersten beiden Kapi-
teln dieser Arbeit wird darauf genauer eingegangen und die LVE an der Friedrich-Schiller-Universität
Jena vorgestellt. Die anschließende Studie thematisiert die Eignung verschiedener konventioneller
konfirmatorischer Faktorenanalysen (CFA) zur Überprüfung der Modellgüte und vergleicht sie mit
der Multi-Level-Faktorenanalyse (ML-CFA) unter Verwendung einer Stichprobe mit 183 334 Studen-
tenurteilen. Aus dem Vergleich dieser CFA-Verfahren lässt sich eine klare Empfehlung für die Ver-
wendung der ML-CFA ableiten. Eine weitere Herausforderung bei der Überprüfung der psychome-
trischen Qualität von LVE-Fragebögen sind Mehrfachevaluationen. Sie entstehen, wenn Studenten
mehrere Veranstaltungen evaluieren und damit mehrfach in den Analysestichproben vorkommen.
Die Ergebnisse der zweiten Studie verdeutlichen, dass Mehrfachevaluationen einen Einfluss auf die
Ergebnisse von CFA haben und dass sich dieser zwischen den verschiedenen CFA-Verfahren unter-
scheidet. Die ML-CFA, welche nach den Ergebnissen beider Studien am besten zur Überprüfung des
Messmodells geeignet ist, wird in der dritten Studie zur Evaluation unterschiedlicher Berichte ein-
gesetzt. Diese Studie zeigt mit Hilfe eines Experiments mit N = 283 Dozenten den Effekt verschie-
dener Darstellungsformen im Ergebnisbericht auf die Qualität der Lehrveranstaltung. Die Lehrver-
anstaltungsqualität wird hier mit dem Fragebogen PELVE (Prozess- und Ergebnisorientierte Lehrver-
anstaltungsevaluation, Born et al., 2006) auf sieben Dimensionen durch das bereits erwähnte Mul-
ti-Level-Messmodell erfasst. Im Ergebnis zeigt sich ein positiver Effekt einer komplexeren Darstel-
lungsform gegenüber der anderen auf der Dimension Begleitmaterialien. Die Arbeit schließt mit ei-
ner Diskussion der Ergebnisse aller drei Studien ab und verdeutlicht die empirischen Belege für die
Nützlichkeit der LVE als Feedbackinstrument. Darüber hinaus wird die Bedeutung der Methode und
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Wissenschaftliche Forschungsarbeiten zur Evaluation von Lehrveranstaltungen liegen bereits seit
1927 vor (Remmers & Brandenburg, 1927). Aktuell gewinnt die Lehrveranstaltungsevaluation (LVE)
zunehmend an Bedeutung. Vor allem im Rahmen der Akkreditierung von Hochschulen stellt sie meist
einen wichtigen Baustein des Qualitätssicherungssystems an Hochschulen dar. Für die Verwendung
als Instrument zur Qualitätssicherung auf Hochschulebene oder gar als Mittel zur Steuerung, wurden
Fragebögen zur LVE jedoch ursprünglich nicht entwickelt. Im Fokus stand vorrangig die Verwendung
der LVE-Fragebögen als Feedbackinstrument. Der Lehrende soll damit einen Überblick über die Situ-
ation in seiner Veranstaltung erhalten und Stärken sowie Schwächen seiner Lehre identifizieren kön-
nen. Hierfür wurden bis heute viele verschiedene Fragebögen zur Evaluation der Lehre an Hochschu-
len entwickelt. An den Hochschulen wurden Fragebögen konstruiert, die genau auf ihre Bedürfnisse
abgestimmt sind. Die Fragebögen zur LVE basieren auf unterschiedlichen Theorien zur Lehrveran-
staltungsqualität (LVQ) und beanspruchen unterschiedliche Facetten dieser Qualität zu messen. Ziel
der Fragebogenentwicklung ist es, für die LVE ein Messinstrument zu entwickeln mit dem reliable
Aussagen bezüglich der zu messenden Konstrukte getroffen werden können. Ob mit Hilfe der ent-
wickelten Items eines Fragebogens tatsächlich die intendierten Konstrukte gemessen werden kön-
nen, ist eine Fragestellung, die über die hier vorliegende Arbeit hinaus geht und im Allgemeinen mit
Validitätsstudien beantwortet werden kann.
Gegenstand dieser Arbeit ist die Betrachtung der Methoden zur Überprüfung der psychome-
trischen Qualität bzw. der Dimensionalität von LVE-Fragebögen. Hierfür sind zwei Studien in die
Arbeit eingebunden, die die eher traditionellen konfirmatorischen Faktorenanalysen mit der Multi-
level-Faktorenanalyse vergleichen und dabei verschiedene Besonderheiten im Rahmen der LVE be-
rücksichtigen (siehe Manuskript 1 und Manuskript 2 in Abschnitt 4 und Abschnitt 5). Die dritte Stu-
die verdeutlicht im Rahmen einer Treatmentstudie, wie die gewonnen Erkenntnisse zukünftig für
die Hochschulforschung zur LVE verwendet werden können. Die drei Studien wurden im Univer-
sitätsprojekt Lehrevaluation des Lehrstuhls für Methodenlehre und Evaluationsforschung der Frie-
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drich-Schiller-Universität Jena (FSU Jena) durchgeführt 1. Im folgenden werden die Titel der Studien,
die auch in die vorliegende Arbeit eingebunden sind, genannt.
1 Multilevel Faktorenanalyse für Fragebögen zur Lehrveranstaltungsevaluation
2 Einfluss der Mehrfachevaluation auf die Ergebnisse konfirmatorischer Faktorenanalysen in der
Lehrveranstaltungsevaluation
3 Ergebnisdarstellung in der Lehrveranstaltungsevaluation: Effekte verschiedener Berichte auf
die Qualität von Lehrveranstaltungen.
Für die Feedbackfunktion der LVE sind konfirmatorische Faktorenanalysen zunächst nicht nö-
tig. Hier erhält der Lehrende auf Itemebene einen Evaluationsbericht, der die Urteile der Studen-
ten in Form von Verteilungsparametern zusammenfasst. Für eine weiterführende Verwendung der
LVE-Ergebnisse im Rahmen der Hochschulforschung und die Auswertung auf aggregierter Ebene ist
Wissen über die faktorielle Struktur des Fragebogens für die Interpretation der Ergebnisse nötig. Kon-
firmatorische Faktorenanalysen (CFA) für Fragebögen zur Lehrveranstaltungevaluation werden zur
Überprüfung des theoretischen Messmodells der Fragebögen eingesetzt. Die CFA-Ergebnisse zeigen
oft keinen zufriedenstellenden Modellfit (vgl. Marsh et al., 2009), sodass häufig auf exploratorische
Verfahren oder auf datengeleitete Veränderungen des Messmodells zurückgegriffen wird. Als Reakti-
on auf schlecht passende Modelle werden einzelne Items verändert oder entfernt, es werden Doppel-
ladungen von Items in den Messmodellen zugelassen oder die Multidimensionalität der Fragebögen
wird nicht berücksichtigt. Alternativ werden auch exploratorische Faktorenanalysen eingesetzt, die
jedoch keine inferenzstatistische Prüfung eines theoretischen Messmodells erlauben.
In der vorliegenden Arbeit werden unterschiedliche CFA-Verfahren und strukturelle Eigenschaf-
ten der LVE-Stichproben als Einflussgrößen für die Modellpassung untersucht. Kernstück der drei
Studien ist die Verwendung eines im Kontext der LVE bisher nur selten eingesetzten Verfahrens zur
CFA in der LVE, die konfirmatorische Multilevel-Analyse (ML-CFA). Studie 1 (vgl. Manuskript 1 in
Kapitel 4) vergleicht die ML-CFA mit den konventionellen Methoden der CFA, die entweder nur die
Studentenebene oder die Veranstaltungsebene berücksichtigen. Unter dem Begriff „Studentenebene“
versteht man an dieser Stelle die Analyse der Rohdaten, die durch Antworten der Studenten einer
Veranstaltung auf Items der LVE zustande kommen. Bei Analysen auf „Veranstaltungsebene“ wer-
den indes Werte der Veranstaltung auf diesen Items verwendet. Hierfür werden die Studentenurteile
1 Diese Arbeit wurde im Rahmen des gemeinsamen Bund-Länder-Programms für bessere Studienbedingungen und mehr




innerhalb einer Veranstaltung im Vorfeld der Analyse aggregiert. Im Fokus der vorliegenden Arbeit
steht ein empirischer Vergleich der Passung des theoretischen Messmodells eines Fragebogens zu den
LVE-Daten für verschiedener CFA-Verfahren. Durch die Verwendung verschiedener CFA-Verfahren
unterscheiden sich die konstruierten latenten Variablen, sodass die vom Modell implizierten Vari-
anz-Kovarianz-Matrizen und damit auch die Messmodelle, die geprüft werden, unterschiedlich sind.
Den Messmodellen liegt jedoch stets die gleiche Zuordnung der Item zu latenten Variablen zugrunde.
Damit basieren die Messmodelle alle auf demselben theoretischen Gerüst des eingesetzten Fragebo-
gens.
Die Studien liefern einen wesentlichen Beitrag zur Diskussion über die Qualität von Fragebö-
gen zur LVE. Bisher wird die Qualität bzw. der Nutzen dieser Fragebögen oft aufgrund schlechter Er-
gebnisse der Faktorenanalysen angezweifelt (Spooren, Brockx & Mortelmans, 2013). Vergleicht man
die CFA-Verfahren, deuten die unterschiedlichen Ergebnisse auf die Notwendigkeit hin, die Verfah-
ren bezüglich ihrer Eignung zur Prüfung des Messmodells zu hinterfragen. In Studie 1 (vgl. Manu-
skript 1 in Abschnitt 4) erfolgt deshalb sowohl die empirische als auch die theoretische Gegenüber-
stellung der unterschiedlichen Modelle sowie die Ableitung von Hinweisen für die Anwendung von
CFA-Verfahren im Kontext der LVE. Während Studie 1 mit der ML-CFA die Gruppierung von Stu-
denten in Veranstaltungen bei der CFA berücksichtigt, wird in Studie 2 eine weitere Quelle für die
unzureichende Modellpassung untersucht. Hierbei handelt es sich um Mehrfachevaluationen. Der
Begriff Mehrfachevaluation findet in der Literatur zur LVE bisher keine Verwendung. Er soll eine
strukturelle Eigenschaft von Stichproben der LVE zum Ausdruck bringen, die der CFA zugrunde lie-
gen. Mehrfachevaluation kann auf Studentenebene vorliegen, wenn ein Student mehr als eine Ver-
anstaltung evaluiert und auf Dozentenebene, wenn mehrere Veranstaltungen eines Dozenten in der
Stichprobe enthalten sind. In Abgrenzung zum Begriff der Messwiederholung handelt es sich bei der
Mehrfachevaluation nicht um die Wiederholung einer konkreten Messung, sondern um die Evalua-
tion verschiedener Veranstaltungen durch die gleichen Studenten. Die beobachtbaren Konstellatio-
nen der Mehrfachevaluation können beliebig komplex sein. Die LVE einer konkreten Veranstaltung
kann von Studenten durchgeführt worden sein, die bereits andere Veranstaltungen evaluiert haben,
wobei meist nicht alle Studenten mehrere Veranstaltungen evaluiert haben. Konkrete Stichproben,
die für eine CFA verwendet werden, beinhalten meist mehrere LVE, sodass die Mehrfachevaluation
bei der Überprüfung des Messmodells zu Abhängigkeiten in den Daten führen kann. Sind diese Ab-
hängigkeiten substantiell, können sie die Modellpassung negativ beeinflussen, sofern sie nicht bei
der CFA berücksichtigt werden(vgl. Skinner, Holt & Smith, 1989; Wu & Kwok, 2012). Studie 2 unter-
3
1 Einleitung
sucht den Einfluss der Mehrfachevaluation auf die Modellpassung im Kontext der LVE-Daten. Ermög-
licht wird diese Betrachtung durch die Realisation verschiedener Stichprobentypen mit bzw. ohne
Mehrfachevaluation auf Studenten- und Dozentenebene (vgl. Manuskript 2 in Kapitel 5). Dieser Ver-
gleich verschiedener Konstellationen der Mehrfachevaluation wird in Studie 2 für unterschiedliche
CFA-Verfahren, die auch in Studie 1 verwendet werden, durchgeführt. Im Ergebnis zeigen sich ver-
schieden große Unterschiede zwischen den Modellpassungen in Abhängigkeit des gewählten CFA-Ver-
fahrens und der Art der Mehrfachevaluation. Bei einer Mehrfachevaluation auf Studentenebene ver-
schlechtert sich der Modellfit im Vergleich zu Stichproben ohne Mehrfachevaluation vor allem bei
der CFA auf Veranstaltungsebene. Welche Konsequenzen dies für die Verwendung der CFA auf Veran-
staltungsebene hat und inwiefern die ML-CFA besser geeignet ist, wird in Studie 2 diskutiert.
Während Studie 1 und Studie 2 vorrangig methodische Herausforderungen der CFA im Rahmen
der LVE in den Vordergrund stellen, fokussiert die dritte Studie eine Anwendung der ML-CFA in einer
Treatmentevaluation zur Verbesserung der Lehrveranstaltungsqualität. Gegenstand des Treatments
ist die Optimierung der Ergebnisberichte, die nach der Evaluation einer Veranstaltung an den Dozen-
ten versendet werden. Es wird untersucht, inwiefern die Manipulation der Ergebnisberichte einen
Einfluss auf die Rezeption der Ergebnisse hat. Im Detail wird betrachtet, ob sich ein Effekt auf die
Lehrveranstaltungsqualität für die nachfolgende Veranstaltung des Dozenten zeigt. Weil die Lehrver-
anstaltungen in verschiedenen Semestern unterschiedliche Studenten beinhalten, ist eine Methode
zur Schätzung der Veranstaltungsqualität nötig, die weitgehend unabhängig von den konkret evalu-
ierenden Studenten ist. Mit der ML-CFA steht ein Verfahren zur Verfügung, das eine Schätzung der
Qualität von Veranstaltungen erlaubt, die zu unterschiedlichen Zeitpunkten stattfinden und durch
verschiedene Studenten evaluiert werden. Der Vergleich zwischen Kontroll- und Treatmentgruppe
erfolgt in Studie 3 auf Basis der geschätzten Faktorwerte der latenten Variablen auf Veranstaltungs-
ebene. Um konfundierende Einflüsse weiterer Variablen zu minimieren und auf theoretischer Ebene
auszuschließen, wurde in Studie 3 ein Experiment durchgeführt und eine randomisierte Zuweisung
der Dozenten in eine Kontrollgruppe mit einem konventionellen Ergebnisbericht und eine Treat-
mentgruppe mit einem komprimierten Ergebnisbericht durchgeführt. Beide Varianten des Ergeb-
nisberichts beinhalten die gleiche Information, stellen diese aber unterschiedlich grafisch dar. Ob
diese vergleichsweise geringe Intervention Effekte auf die Evaluationsergebnisse der nachfolgenden
Veranstaltung des Dozenten hat, wird in Studie 3 untersucht (vgl. Manuskript 3 in Kapitel 6).
Im folgenden Kapitel wird das Konzept der Lehrveranstaltungsevaluation genauer eingeführt
und der aktuelle Forschungsstand kurz dargestellt. Anschließend werden der Evaluationsablauf und
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die Fragebogenentwicklung am Besipiel der FSU Jena genauer erläutert. Die genannten Studien sind
anschließend eingebunden. Ein abschließendes Kapitel fasst die Ergebnisse der Studien zusammen




In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff „Lehrveranstaltungsevaluation“ (LVE) verwendet, um
in Abgrenzung zum Begriff „Lehrevaluation“ die Beschränkung auf die Evaluation konkreter Lehrver-
anstaltungen zu verdeutlichen. Dabei handelt es sich nur um eine Nomenklatur und nicht um eine
scharfe Definition. Selbst für Evaluation liegen viele Definitions- und Beschreibungsversuche in der
Literatur vor, die jedoch in keine einheitliche Definition münden (vgl. Abramson, 1979; Scriven, 1972;
Suchman, 1967; Wittmann, 1985; Wottawa, 1986; Wottawa & Thierau, 2003). Wottawa und Thierau
(2003) schlagen vor, eher die allgemeinen Kennzeichen wissenschaftlicher Evaluation herauszuar-
beiten, anstatt einen weiteren Definitionsvorschlag zu liefern. Demnach besteht der Konsens darin,
dass Evaluation etwas mit Bewerten zu tun hat. Evaluation ist ziel- und zweckorientiert. Sie soll prak-
tische Maßnahmen überprüfen, verbessern, Entscheidungsgrundlage sein können und dem aktuellen
wissenschaftlichen Stand entsprechen (vgl. Wottawa & Thierau, 2003). An diesen Kennzeichen wis-
senschaftlicher Evaluation orientiert sich auch die LVE.
2.1 Evaluation der Lehrveranstaltungsqualität
Die LVE hat vorrangig das Ziel, die Qualität einer Lehrveranstaltung (Lehrveranstaltungsquali-
tät; LVQ) zu erfassen und dem Lehrenden ein Feedback über die Ergebnisse der Evaluation zu ge-
ben (vgl. Loßnitzer, Schmidt & Born, 2007; Rindermann, 2009; Schmidt & Loßnitzer, 2010; Spooren et
al., 2013). Die Evaluation einer Lehrveranstaltung kann mit verschiedenen Methoden (Expertenbeur-
teilung, Videoanalyse, studentische Evaluation der Lehre) erfolgen. Ein auf Fragebögen basierendes
Verfahren ist nur eine von vielen Möglichkeiten (Marsh & Roche, 1997). Eine weitere Möglichkeit die
Qualität einer Veranstaltung zu erfassen, ist die Messung externen Kriterien. So besteht die Annah-
me, dass bessere Lehre auch zu erfolgreicheren Studierenden führt (Clayson, 2006). Der Lehrende
mit den erfolgreicheren Studierenden ist demnach der bessere Lehrende und seine Veranstaltungen
weisen eine höhere Qualität auf. Dieser Ansatz missachtet jedoch Einflussfaktoren auf die Leistung
der Studierenden, die nicht dem Lehrenden zuzuschreiben sind. Operationalisiert wird die Leistung
der Studenten vorrangig durch deren erreichte Note am Ende eines Semesters. Diese Note hängt al-
6
2.1 Evaluation der Lehrveranstaltungsqualität
lerdings von sehr viel mehr Faktoren ab als lediglich von der Qualität einer Veranstaltung. Weitere
Faktoren können zum Beispiel die Leistung bzw. Fähigkeit des Studierenden sein, die dieser bereits
vor der Veranstaltung hat, seine individuelle Fähigkeit neues Wissen zu erwerben sowie das Interesse
und die Motivation für diese Veranstaltung (vgl. Spooren et al., 2013). Auch der Wissenserwerb von
Studenten wird als Maß für den Lehrerfolg herangezogen, wobei die Lehre umso besser ist, je mehr
die Studenten lernen. Auch dieser Ansatz berücksichtigt nicht die individuelle Situation der Studen-
ten. So können gute Studenten mit guten Leistungen aufgrund ihres höheren Vorwissens sehr wenig
in der Veranstaltung gelernt haben, während Studenten mit sehr schlechten Vorleistungen viel Wis-
sen erworben haben und dennoch schlechtere Leistungen zeigen als erstere (Spooren et al., 2013).
Ein Rückschluss auf die LVQ oder auf die Lehrkompetenzen des Dozenten ist nur schwer möglich.
Die Möglichkeiten den Einfluss der Lehrqualität unter Berücksichtigung aller relevanter Einflussgrö-
ßen zu erfassen, sind im Alltag der Universität begrenzt.
Durch die Probleme, die Qualität einer Veranstaltung über externe Kriterien zu definieren und
messbar zu machen, rücken subjektive Kriterien in den Vordergrund. Eine subjektive Evaluation er-
folgt meist durch die Studenten einer Veranstaltung. Mit Hilfe standardisierter Fragebögen werden
verschiedene Aspekte der Lehre thematisiert und durch die Studenten bewertet. Einen sehr unspe-
zifischen Ansatz zur Definition der LVQ im Rahmen subjektiver LVE verfolgen Spooren et al. (2013):
„Teacher performance and the quality of teaching could thus be defined as the extent to which stu-
dent expectations are met, thus equating student opinions with knowledge. “(Spooren et al., 2013,
S.599). Mit Hilfe der LVE kann eine persönliche Meinung bezüglich verschiedener Aspekte einer Ver-
anstaltung erhoben werden. Diese Meinungsäußerung steht bereits in Relation zu den Erwartungen
der Studenten, was bei der Interpretation der LVE-Ergebnisse zu berücksichtigen ist. Welche Facet-
ten dabei im Vordergrund stehen sollten, wird je nach Hochschule unterschiedlich betrachtet. Selbst
innerhalb einer Hochschule gibt es unterschiedliche Ansichten über die Relevanz einzelner Facetten
für die LVE. So sind sich Dozenten, Studenten und Evaluationsbeauftragte nicht einig, was in einen
Fragebogen zur LVE aufgenommen werden soll (vgl. Spooren et al., 2013). Dennoch teilen alle Fra-
gebögen zur LVE das Bestreben, die Qualität einer Lehrveranstaltung zu messen (vgl. Feldman, 1976;
Marsh, 1983; Rindermann, 2009; Spooren et al., 2013). Durch die unterschiedlichen Fragebögen (vgl.
Kapitel 2.1.1) wird deutlich, dass die Vorstellungen über die relevanten Facetten der LVQ auseinan-
der gehen. Eine systematische Analyse der Eigenschaften, die Studierende mit guter Lehre in Verbin-
dung bringen, liegt bereits bei Feldman (1976) vor. Er findet folgende Facetten in seiner Metaanalyse
(Feldman, 1976):
7
2.1 Evaluation der Lehrveranstaltungsqualität
• stimulation of interest
• enthusiasm
• knowledge of subject
• intellectual expansiveness
• preparation and organization
• clarity and understandableness
• elocutionary skills
• sensitivity to class level and progress
• clarity of objectives and requirements
• value of course material
• usefulness of supplementary materials
• difficulty (workload)
• fairness and evaluation
• classroom management
• feedback to students
• encouragement of discussion (openness)
• intellectual challenge
• respect for students (friendliness)
• availability and helpfulness
Diese Facetten eines Lehrenden werden in vielen Fragebögen zur Lehrveranstaltungsevaluation
durch konkrete Items repräsentiert. Im internationalen Raum werden dazu sogenannte SET-Studien
(Student Evaluation of Teaching) bereits seit 1927 publiziert (Clayson, 2009). Es wurde eine Vielzahl
von Fragebögen zur Evaluation der Lehrqualität entwickelt, wobei vor allem der SEEQ (Students Eva-
luation of Educational Quality; vgl. Marsh, 1983, 1984, 1987; Marsh et al., 2009) Anwendung findet.
Marsh (2007a) zeigt, welche Facetten von Feldman (1976) der SEEQ (vgl. Marsh, 1982b) abdeckt und
setzt die vorhandenen Items in Beziehung zu diesen. Bei genauerer Betrachtung der Facetten von
Feldman (1976) fällt auf, dass sie sich in erster Linie auf Eigenschaften des Dozenten beziehen bzw.
auf von ihm beeinflussbare Größen. Möglicherweise werden dadurch Eigenschaften einer Lehrveran-
staltung vernachlässigt, die ebenfalls zu einer guten Lehrveranstaltung zählen, jedoch vom Dozen-
ten nur schwer beeinflusst werden können. Hierzu zählen zum Beispiel Rahmenbedingungen oder
auch das Verhalten der Studenten. In seinem Multifaktoriellen Modell der Lehrveranstaltungsquali-
tät führt Rindermann (2009) ähnliche Facetten wie Feldman an und erweitert das Modell guter Lehre
um Aspekte der Rahmenbedingungen und Variablen der Studierenden selbst (vgl. Rindermann, 2009,
S. 66). Auf Seiten der Studenten werden Facetten, wie zum Beispiel das Vorwissen und die Beteiligung
der Studierenden als Einflussfaktoren auf die Qualität einer Lehrveranstaltung genannt. Die Berück-
sichtigung dozentenübergreifender Faktoren ist eine Stärke des multifaktoriellen Modells der LVQ. Im
Allgemeinen können LVE-Fragebögen aufgrund ihrer ökonomischen Einschränkungen nicht alle Fak-
toren des multifaktoriellen Modells von Rindermann (2009) abdecken. Studien zur LVE basieren aus
diesem Grund meist auf hochschulspezifischen Fragebögen, die unterschiedliche Facetten der LVQ
erfassen wollen. Marsh (2007b) fasst in seiner Studie die Ergebnisse verschiedener Untersuchungen
zur Reliabilität und Validität unterschiedlicher Fragebögen zur LVE zusammen und beschreibt, stu-
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dentische Evaluationen der Lehre seien:
a) multidimensional,
b) reliabel und stabil,
c) hauptsächlich eine Funktion des Dozenten, der einen Kurs unterrichtet, als eine Funktion des
Kurses der unterrichtet wird,
d) relativ valide in Bezug auf verschiedene Indikatoren für effektive Lehre,
e) relativ frei vom Einfluss oft angenommener Biasvariablen,
f) als Feedbackinstrument für Dozenten, als Mittel zur Kurswahl für Studenten und für per-
sonelle Entscheidungen nützlich.
Die Beschreibung von Marsh (2007b) wird in der Literatur von verschiedenen Autoren angezwei-
felt (vgl. eine Übersicht hierzu in Spooren et al., 2013). Vor allem die Validität wird kontrovers dis-
kutiert, wobei hier vorrangig die Methode des Fragebogens als Messinstrument für die LVQ kritisiert
wird. Weitere Kritikpunkte betreffen die mangelnde Qualität der Studien zur Reliabilität. Diese sind
nicht auf dem Niveau, wie es zum Beispiel für Testverfahren üblich ist(vgl. Marsh et al., 2009). Viel-
mehr werden vorrangig exploratorische Faktorenanalysen eingesetzt und die Extraktion einer vorher
postulierten Anzahl an Faktoren als Bestätigung der theoretischen Annahmen über das Messmodell
interpretiert. Einig sind sich die Autoren über die Nützlichkeit der LVE als Feedbackinstrument (vgl.
Abrami, d’ Appolonia & Cohen, 1990; Marsh, 1982a; Marsh et al., 2009; Spooren et al., 2013). Auch
die Verwendung als Mittel zur Kurswahl für Studenten und für personelle Entscheidungen auf Hoch-
schulebene werden immer wieder genannt. Die Verwendung für personelle Entscheidungen steht
jedoch im Widerspruch zu anderen Eigenschaften der LVE. Es wird nicht der Dozent evaluiert, son-
dern die Lehrveranstaltung eines Dozenten. Auch Selbsteinschätzungen der Studenten in Bezug auf
den Kompetenzerwerb sind Teil von LVE (vgl. Braun, 2008). Rückschlüsse auf den Anteil des Kompe-
tenzerwerbs, der dem Dozenten bzw. seiner Lehrkompetenz zuzuschreiben ist, können aufgrund der
vielfältigen Einflussmöglichkeiten (vgl. hierzu Aleamoni, 1999; Spooren et al., 2013) nur schwer er-
mittelt werden. Die Fragebögen sind wie beschrieben mehrdimensional, sodass sich nur schwer ein
isoliertes Kriterium herauskristallisieren lässt, das allein geeignet ist, die Kompetenz des Dozenten zu
beschreiben.
Für den deutschsprachigen Raum haben Schmidt und Loßnitzer (2010) nach einer qualitativen
und quantitativen Analyse verschiedener LVE-Fragebögen einen Definitionsvorschlag für Lehrveran-
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staltungsevaluation herausgearbeitet, der den Prozess der LVE beschreibt und deren Inhalte klassifi-
ziert.
„Die Lehrveranstaltungsevaluation ist eine spezifische, systematische Form des lehrbe-
zogenen Feedbacks, bei der (1) Studierende (2) schriftlich, d.h. mittels papierhafter Fra-
gebogen oder online (3) in überwiegend standardisierter, d.h. veranstaltungs-, lehrenden-
und themenübergreifender Form, (4) anhand eines strukturierten, mehrheitlich geschlos-
sene Items/Fragen umfassenden und um einzelne offene Fragen ergänzten Erhebungs-
instruments (5) Einschätzungen zu ausgewählten Aspekten des Verlaufs und der Ergeb-
nisse einer bestimmten Lehrveranstaltung oder eines Moduls abgeben.“ (Schmidt & Loß-
nitzer, 2010, S.66)
Diese Einordnung beschreibt die für Schmidt und Loßnitzer (2010) wesentlichen Elemente einer
LVE an Hochschulen. Es handelt sich dabei eher um eine explorative Abstraktion von Eigenschaften
verschiedener Evaluationsinstrumente als um eine Definition, die logische Implikationen zur Folge
hat. Für die vorliegende Arbeit liefert dieser Definitionsvorschlag eine gute Beschreibung für die LVE,
die den Studien zugrunde liegt. Der formulierte Zugang zur LVE ist ökonomisch und augenscheinva-
lide. Der Student bewertet beobachtbares Verhalten bzw. schätzt die Ausprägung auf beobachtbaren
Variablen ein, die wiederum Kennzeichen guter Lehre sind und damit LVQ im Sinne der Definition
von Spooren et al. (2013) (vgl. Seite 7 der vorliegenden Arbeit) abbilden können. Die Standardisie-
rung der LVE wird unter anderem durch die Verwendung eines einheitlichen Fragebogens erreicht.
2.1.1 Fragebögen zur LVE
Die Entwicklung von Fragebögen zur LVE orientiert sich nicht nur an den aufgeführten theoreti-
schen Aspekten zur Erfassung der LVQ. Nahezu gleichermaßen wichtig ist die ökonomische Einbin-
dung der Fragebögen bzw. LVE in den Universitätsalltag. Diese Anforderung zwingt die Entwickler
meist, eine geringe Itemanzahl zu verwenden. Gleichzeitig soll der Fragebogen heterogen sein und
vielfältige Aspekte guter Lehre abdecken (vgl. Abschnitt 2.1). Durch diese Restriktionen in der Frage-
bogenentwicklung unterscheiden sich Fragebögen zur Evaluation der Lehre von anderen, eignungs-
diagnostischen Instrumentarien. Dennoch müssen sie sich an den gleichen Grenzwerten für Gütekri-
terien diagnostischer Instrumente messen lassen. Marsh (2007b) resümiert, dass die meisten Erhe-
bungsinstrumente zur LVE eine Mischung aus logischen und pragmatischen Überlegungen darstel-
len, die sich gleichzeitig an psychometrischen Standards messen lassen müssen. Durch die Verwen-
dung der LVE-Instrumente als Feedbackinstrumente, müssen dessen Items auch darauf ausgerichtet
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sein, dem Lehrenden ein informatives Feedback über die Bewertung seiner Veranstaltung zu geben.
Die geforderte Vielseitigkeit bzgl. der Iteminhalte bei gleichzeitig geringer Itemanzahl erschweren
die Konstruktion eindimensionaler Skalen. Dennoch implizieren die Theorien zur LVQ bzw. LVE, die
den Fragebögen zugrunde liegen, meist jene Eindimensionalität der verschiedenen Skalen des Instru-
ments. Items werden nach den jeweiligen Theorien zur Lehrqualität genau einer Dimension zugeord-
net. Generell werden Evaluationsinstrumente zur LVE als Feedbackinstrument konstruiert und auf
ihre psychometrischen Eigenschaften hin untersucht. Man kann daher eher von einem Feedbackin-
strument mit psychometrischen Eigenschaften als von einem diagnostischen Instrument zur Erhe-
bung von Lehrqualität sprechen (Marsh, 2007b). Rindermann (2009) listet verschiedene deutschspra-
chige Inventare zur LVE auf und erläutert deren Dimensionalität und faktorenanalytischen Resultate
in Abhängigkeit der verwendeten Analysemethode. Die Tabelle 2.1 fasst die Zusammenstellung von
Rindermann (2009) und Schmidt und Loßnitzer (2010) für LVE-Fragebögen im deutschsprachigem
Raum zusammen. Für eine Übersicht zu englischspachigen Fragebögen siehe Rindermann (2009)
und Spooren et al. (2013). Ein einheitliches Verfahren, das deutschlandweit zur Evaluation von Lehr-
veranstaltungen eingesetzt wird, liegt nicht vor. Auch die inhaltliche Konstruktion und methodische
Überprüfung variieren stark zwischen den unterschiedlichen Instrumenten. Durch die Heterogenität
der eingesetzten Verfahren und methodischen Überprüfung wird der fehlende Standard in der LVE
deutlich (vgl. hierzu auch Tabelle 2.1).
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Tabelle 2.1: Übersicht verwendeter Fragebögen zur LVE und deren faktorenanalytische Überprüfung
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Anmerkung. Die Tabelle stellt eine Zusammenfassung der Arbeiten von Rindermann (2009) und Schmidt und
Loßnitzer (2010) dar und beinhaltet einen Ausschnitt von Verfahren zu denen faktorenanalytische Ergebnisse
bekannt sind.
Tabelle 2.1 zeigt nur einen kleinen Ausschnitt der verfügbaren Verfahren zur LVE. Je nach Instru-
ment werden im deutschsprachigem Raum 21 bis 66 Items zur Messung der 3 bis 21 postulierten
Faktoren der Lehr- und Veranstaltungsqualität erfasst (vgl. Rindermann, 2009; Schmidt & Loßnitzer,
2010). Im Fokus der Fragebögen steht meist die Erfassung verschiedener Facetten des Lehrprozes-
ses (Schmidt & Loßnitzer, 2010). Fragebögen wie der SEEQ (Marsh, 1982a), HILVE II (Rindermann,
2009), LeKo (Thiel, Blüthmann & Watermann, 2012), FRADOV (Koch, 2004) und der TRIL (Gollwitzer
& Schlotz, 2003) sind Beispiele für etablierte Instrumente zur Erfassung des Lehrprozesses. In der
neueren Entwicklung fokussieren Fragebögen stärker die Erfassung erworbener Kompetenzen der
Studenten. So erfasst der BEvaKomp (Braun, 2008) verschiedene Facetten des Kompetenzerwerbs
der Studierenden als Selbsteinschätzung. Auf einer Kombination aus Prozess- und Ergebnisvariablen
basiert der Fragebogen PELVE (Prozess- und Ergebnisorientierte Lehrveranstaltungsevaluation; vgl.
Born et al., 2006; Loßnitzer et al., 2007). Der Fragebogen PELVE wird überwiegend an der FSU Jena
eingesetzt und ist Gegenstand der Untersuchungen in der vorliegenden Arbeit. Eine ausführliche Be-
schreibung des Fragebogens befindet sich in Kapitel 2.2.2.
2.1.2 Konfirmatorische Faktorenanalysen in der LVE
Tabelle 2.1 zeigt auf, welche Methoden zur Überprüfung der faktoriellen Struktur eingesetzt wer-
den. Als häufigste Methode wird die Hauptkomponentenanalyse durchgeführt (vgl. Tabelle 2.1 und
Rindermann, 2009). Dabei handelt es sich um eine exploratorische Faktorenanalyse (EFA) und nicht
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um ein konfirmatorisches Verfahren. Die EFA ist hilfreich, um Hypothesen bezüglich der Dimensio-
nalität der Fragebögen zu generieren. Allerdings erlaubt sie keine inferenzstatistische Prüfung einer
theoretischen Faktorstruktur (für eine Gegenüberstellung von exploratorischer und konfirmatori-
scher Faktorenanalyse siehe z.B.: Moosbrugger & Schermeleh-Engel, 2006). Bei der EFA werden Mehr-
fachladungen zugelassen. Im theoretischen Messmodell wird jedes Item jedoch meistens nur genau
einer Facette zugeordnet. Jede latente Variable wird durch mehrere Items konstruiert, die auf dieser
latenten Variablen laden. Diese Einfachladung muss in die Modellüberprüfung einfließen, um die
latenten Variablen zu konstruieren, von denen in der Theorie zur LVQ die Rede ist. Bei der Verwen-
dung exploratorischer Faktorenanalysen zur Überprüfung der faktoriellen Struktur sind Mehrfach-
ladungen bzw. Fehlerkorrelationen der Items enthalten und es wird die Anzahl der extrahierten Fak-
toren interpretiert. Die Items werden dabei dem Faktor zugeordnet, auf dem sie die höchste Ladung
aufweisen. Ladungen auf anderen Faktoren werden ignoriert. Laden die intendierten Items auf dem
entsprechenden Faktor, wird dies meist als Bestätigung der Theorie angesehen. Dieses Vorgehen kann
jedoch nur als Hypothesen-generierendes Verfahren eingesetzt werden. Nur konfirmatorische Fakto-
renanalysen (CFA) ermöglichen ein theoretisch postuliertes Modell anhand einer konkreten Stich-
probe zu testen. Warum Fragebögen zur LVE dennoch häufig durch exploratorische Verfahren auf ih-
re psychometrische Qualität und die Modellpassung überprüft werden, beschreibt Marsh et al. (2009)
mit:
„Conventional CFA goodness of fit criteria are too restrictive when applied to most multi-
factor rating instruments. It is my experience that it is almost impossible to get an accep-
table fit (e.g., CFI, RNI, TLI > .9; RMSEA < .05) for even good multifactor rating instru-
ments when analyses are done at the item level and there are multiple factors (e.g. 5−10),
each measured with a reasonable number of items (e.g., at least 5−10 per scale) so that
there are at least 50 items overall.“ (Marsh et al., 2009, S. 441)
Die wenigen konfirmatorischen Analysen legen mit der vom Modell implizierten Varianz-Ko-
varianz-Struktur und der zugrunde liegenden Einfachladung aller Items strenge Kriterien an die Über-
prüfung der Faktorstruktur des Fragebogens an. Für eine Übersicht zur Konstruktion latenter Varia-
blen unter den Annahmen klassischer Testtheorie bzw. Item-Response-Theorie siehe Steyer, Mayer,
Geiser und Cole (2015). Für die Beurteilung der Modellpassung stehen unterschiedliche deskriptive
Kennwerte zur Verfügung (z. B. RMSEA, CFI, TLI; siehe hierzu Manuskript 1 in Abschnitt 4). Weiter-
hin kann mit inferenzstatistischen Methoden die Passung der vom Modell implizieren Varianz-Ko-
varianz-Struktur zur empirischen Varianz-Kovarianz-Struktur getestet werden. Oft genügen die über-
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prüften Messmodelle nicht den strengen Kriterien, sodass viele derart überprüfte Fragebögen revi-
diert werden, indem z. B. Items ausgeschlossen oder umformuliert werden. Dennoch erreichen die
oft kurzen Evaluationsinstrumente mit ihrer mehrdimensionalen Struktur nur selten die Grenzwerte
für einen guten Modellfit (Marsh et al., 2009).
Eine weitere Herausforderung in der Auswahl der korrekten Methode zur Prüfung des Messmo-
dells ergibt sich aus der Divergenz zwischen Erhebungseinheit und Analyseeinheit. Im Design der LVE
evaluieren die Studenten ihre Veranstaltung und stellen damit die Erhebungseinheit in der LVE dar.
Analyseeinheit ist die Veranstaltung, weil Aussagen bezüglich der Veranstaltungsqualität getroffen
werden sollen (vgl. Abschnitt 2.1). Erhebungs- und Analyseeinheit unterscheiden sich demnach im
Design der LVE. Dies bei der CFA zu berücksichtigen stellt eine weitere Herausforderung in der Analy-
se von LVE-Daten dar. In Anwendungen, bei denen die Erhebungs- und die Analyseeinheit identisch
sind, wie zum Beispiel in der Eignungsdiagnostik, ist diese Thematik von geringer Bedeutung, weil
man Aussagen über diejenige Person treffen möchte, die den Test oder Fragebogen bearbeitet. In An-
wendungen, in denen Aussagen auf einer anderen Ebene gewünscht sind als auf der Ebene, auf der
die Erhebung stattfindet bzw. die Stichprobe realisiert wird, ist eine Diskussion der Analyseeinheit
notwendig. Im Rahmen der LVE handelt es sich um die Fremdeinschätzung verschiedener Aspekte
der LVQ durch die evaluierenden Studenten. Die Werte der manifesten Variablen liegen somit auf
Studentenebene vor, Aussagen bzgl. der Lehrqualität erfordern die Analyse auf Veranstaltungsebene.
In Tabelle 2.1 ist die Analyseeinheit notiert, die zur Überprüfung der Messmodelle verschiedener
Fragebögen herangezogen wurde. Mit dem Begriff Studentenebene ist die Analyse des unmittelba-
ren Resultats der Erhebung gemeint, die Rohdaten der Studenten. Dieser Ansatz kollidiert zunächst
konzeptionell mit dem Anspruch der LVE-Fragebögen, Aussagen auf Ebene der Lehrveranstaltung
zu treffen. Dennoch sind Werte der Studenten die häufigste Analyseeinheit. Für die Feedbackfunkti-
on der LVE stellt das kein Problem dar. Hierfür werden je Item Verteilungskennwerte berechnet und
dem Dozenten zurückgemeldet. Für die faktorenanalytischen Verfahren ist dieser Ansatz jedoch in-
sofern problematisch, als dass die latenten Variablen auf Studentenebene definiert sind und nicht
auf Veranstaltungsebene. In der Literatur wird hierzu angenommen, dass „die Verrechnung von Roh-
daten [...] zumindest keine große Beeinträchtigung faktorenanalytischer Resultate zur Folge [...]“ hat
(Rindermann, 2009, S. 80). Alternativ hierzu kann die CFA auch auf Basis der zuvor aggregierten Roh-
daten durchgeführt werden. Hierzu werden itemspezifische Veranstaltungsmittelwerte gebildet, so-
dass je Veranstaltung und Item nur ein Wert vorliegt (vgl. hierzu genauer und formal Manuskript
1 in Abschnitt 4). Inwiefern sich die Ergebnisse der CFA auf Studenten- und Veranstaltungsebene
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unterscheiden, untersuchten bereits Abrami (1985), Linn, Centra und Tucker (1975), Ronning und
Walsh (1977), Tetenbaum (1977) und weitere. Sie kommen zu dem Schluss, dass die faktorielle Struk-
tur relativ robust bei der Analyse der Rohdaten (Analyse auf Studentenebene) ist. Im deutschsprachi-
gem Raum werden die Analysen sowohl auf Studentenebene (Rohdatenanalyse) als auch auf Veran-
staltungsebene (Veranstaltungsmittelwerte) durchgeführt (vgl. Tabelle 2.1). Für viele Autoren ist die
Analyse der Veranstaltungsmittelwerte und damit die Analyse auf Veranstaltungsebene eine Möglich-
keit, potentiell störende Einflüsse auf individueller Ebene zu beseitigen und gleichzeitig Aussagen auf
Veranstaltungsebene treffen zu können (vgl. hierzu Rindermann, 2009). Im internationalen Raum
werden hauptsächlich die aggregierten Variablen analysiert (vgl. Marsh, 2007a). Clayson (2007) be-
tont diesen Aspekt und behauptet: „Currently, researchers, such as Marsh and Roche, disallow any
research that would use within-class data [...]“ (Clayson, 2007, S. 35).
Aufgrund vielfältiger Ansätze und dem geringen Konsens bezüglich der zu verwendeten Analy-
seebene, empfiehlt Rindermann (2009) verschiedene Methoden der CFA und verschiedene Analyse-
einheiten (Veranstaltungsmittelwerte vs. Rohdatenanalyse) vergleichend gegenüber zu stellen. Stu-
die 1 (vgl. Manuskript 1 in Abschnitt 4) geht genauer auf die Problematik der Analyseeinheit ein und
vergleicht verschiedene CFA-Verfahren. Studie 2 (vgl. Manuskript 2 in Abschnitt 5) fokussiert hinge-
gen den Vergleich verschiedener Stichprobentypen. Die Erkenntnisse aus beiden Studien fließen in
die Treatmentstudie ein (vgl. Manuskript 3 in Abschnitt 6).
2.1.3 Stichproben in der LVE
Abbildung 2.1 skizziert die Zuordnung von Veranstaltungen zu Dozenten und von Studenten zu
Veranstaltungen. Die Skizze verdeutlicht, wie durch die Zusammenführung verschiedener veranstal-
tungsspezifischer Stichproben neue strukturelle Eigenschaften in der resultierenden Gesamtstich-
probe auftreten können. Studenten evaluieren unterschiedliche Veranstaltungen desselben oder ver-
schiedener Dozenten. In einer derartigen Gesamtstichprobe liegt Mehrfachevaluation auf Studenten-
ebene vor. Sofern unterschiedliche Veranstaltungen desselben Dozenten enthalten sind, ist auch auf
Veranstaltungsebene Mehrfachevaluation enthalten. Nach dem Definitionsvorschlag für die LVE (vgl.
Abschnitt 2.1), evaluieren Studenten verschiedene Aspekte der Lehrveranstaltungsqualität. Evalua-
tionsergebnisse einer LVE sollen auf die Qualität der Veranstaltung zurückgeführt werden können.
Sind in der Stichprobe mehrere Evaluationen derselben Studenten enthalten, kann nicht mehr da-
von ausgegangen werden, dass die Ergebnisse dieser Veranstaltung stochastisch unabhängig von-
einander sind. Die Annahme unabhängiger und identisch verteilter Zufallsvariablen (iid-Annahme;
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independently and identically distributet; vgl. Skinner et al., 1989) ist damit verletzt. Die Ergebnisse
und Zusammenhänge verschiedener Veranstaltungen, die (teilweise) dieselben Studenten beinhalten
(Mehrfachevaluation auf Studentenebene), hängen demnach nicht nur von den Aspekten der Lehr-
veranstaltung, sondern auch den personenspezifischen Eigenschaften ab.
Innerhalb einer Veranstaltung werden Mehrfachevaluationen per Design ausgeschlossen. Damit
ist die iid-Annahme für die Beobachtungen einer Veranstaltung plausibel (sofern ein Student genau
einen Evaluationsbogen ausfüllt). Für die Feedbackfunktion der LVE, basierend auf der veranstal-
tungsspezifischen Auswertung, sind Mehrfachevaluationen demnach nicht von Bedeutung. Nach der
Zusammenführung veranstaltungsspezifischer Stichproben kann die resultierende Gesamtstichpro-
be Mehrfachevaluationen beinhalten. Abbildung 2.1 suggeriert eine Identifizierbarkeit der Studen-
ten, sodass die Mehrfachevaluation beobachtbar und nachträglich korrigierbar erscheint. Allerdings
ist häufig unbekannt, wer genau die Veranstaltungen evaluiert. Ohne eine genaue Identifikation der
Studenten bzw. Beobachtungen von gleichen Studenten, kann der Effekt der Mehrfachevaluation auf
Ergebnisse der Modellprüfung nicht untersucht werden. In diesem Fall können Mehrfachevaluatio-
nen bei einer CFA auch nicht berücksichtigt werden. Inwiefern die Mehrfachevaluation auf Studen-
tenebene bei einer CFA von Bedeutung ist, wird in Studie 2 (vgl. Manuskript 2 in Abschnitt 5) näher
erläutert und empirisch untersucht.
Abbildung 2.1 veranschaulicht, dass, nach Zusammenführung mehrerer veranstaltungsspezifi-
scher Stichproben, die Mehrfachevaluation auch auf Dozentenebene in der Gesamtstichprobe ent-
halten sein kann. LVE-Ergebnisse von Veranstaltungen desselben Dozenten können stärkere Zusam-
menhänge aufweisen als LVE-Ergebnisse von Veranstaltungen unterschiedlicher Dozenten. Auch in
diesem Fall hätte die Mehrfachevaluation auf Dozentenebene die Verletzung der iid-Annahme zur
Folge und kann die CFA-Ergebnisse beeinflussen. Veranstaltungen desselben Dozenten zeigen ähnli-
chere Ergebnisse als Veranstaltungen unterschiedlicher Dozenten, auch unabhängig vom Inhalt der
Lehrveranstaltung (vgl. Marsh, 1987, 2007a).
Müsste man ein Design zur Untersuchung der faktoriellen Struktur des Fragebogens wählen,
würde man sich für ein Design entscheiden, indem die Mehrfachevaluation auf Dozenten- oder Stu-
dentenebene nicht enthalten ist. Toland und de Ayala (2005) haben in ihrer Studie auf Studenten-
ebene nur eine Evaluation und auf Dozentenebene nur eine Veranstaltung zugelassen und eine Stich-
probe zur Untersuchung der faktoriellen Struktur ihres Fragebogens direkt und ohne Zusammen-
führung verschiedener LVE erhoben. Dieses Vorgehen vermeidet Mehrfachevaluation, ist jedoch un-
üblich und nur aufwendig im Rahmen der alltäglichen LVE umsetzbar. Häufiger werden veranstal-
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Abbildung 2.1: Stichprobenzusammensetzung in der Lehrveranstaltungsevaluation
tungsspezifische Stichproben zu Gesamtstichproben zusammengeführt und die resultierenden struk-
turellen Probleme der Daten nicht weiter berücksichtigt. Sofern dieser Sachverhalt bei der Analyse
einer konkreten Stichprobe unberücksichtigt bleibt, kann die Mehrfachevaluation auf Dozentenebe-
ne und auf Studentenebene einen Einfluss auf die Ergebnisse verschiedener Analysen haben (vgl.
Skinner et al., 1989). Gegenstand der vorliegenden Arbeit ist eine empirische Untersuchung des Ein-
flusses dieser Mehrfachevaluation auf die Ergebnisse der verschiedenen Verfahren zur konfirmato-
rischen Faktorenanalyse (vgl. Manuskript 2 in Abschnitt 5). Zum Großteil werden CFA zur Überprü-
fung der Modellpassung von LVE-Fragebögen auf Veranstaltungsebene unter Verwendung von Veran-
staltungsaggregaten durchgeführt. Dabei wird angenommen, dass die stochastischen Abhängigkei-
ten zwischen verschiedenen Lehrveranstaltungsevaluationen mit teilweise den gleichen Studenten
(Mehrfachevaluation auf Studentenebene) beseitigt sind und kein Einfluss hierdurch auf die Krite-
rien der Modellpassung beobachtbar ist (vgl. Rindermann, 2009). Zum Teil werden diese Analysen
auf Veranstaltungsebene durchgeführt, weil keine personenbezogenen Informationen über die Stu-
denten vorliegen. Eine empirische Untersuchung des Einflusses dieser Mehrfachevaluation auf die
Modellpassung des postulierten Messmodells liegt bisher im Rahmen der Lehrveranstaltungsevalua-
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tion noch nicht vor. Rindermann (2009) schlägt vor, „[...] verschiedene Methoden und Datensätze in
ihren Resultaten einander vergleichend gegenüber zu stellen“ (Rindermann, 2009, S.82), jedoch wird
nicht erläutert, wie mit den Ergebnissen zu verfahren ist. Wie sollten unterschiedliche Ergebnisse
bzgl. der Modellpassung bewertet werden? Welches Verfahren ist dann besser geeignet? In Studie 2
wird der geforderte Methodenvergleich und der Vergleich verschiedener Stichprobentypen durchge-
führt. Hierfür (vgl. Manuskript 2 in Abschnitt 5) werden verschiedene Stichproben betrachtet, die in
unterschiedlichem Ausmaß die iid-Annahme verletzten. Es werden vier verschiedene Stichprobenty-
pen den CFA zugrunde gelegt, die sich durch Dozenten- und Studentenwiederholung, nur Dozenten-
wiederholung, nur Studentenwiederholung oder weder Dozenten- noch Studentenwiederholung aus-
zeichnen. Ob die Mehrfachevaluation einen Einfluss auf die Resultate der CFA hat, wird in Studie 2
für verschiedene CFA-Verfahren (siehe Manuskript 1 in Abschnitt 4) untersucht.
2.2 Lehrveranstaltungsevaluation an der FSU Jena
An der FSU Jena wird seit 1997 die LVE durch das Universitätsprojekt Lehrevaluation (ULe) durch-
geführt und weiterentwickelt. Das Portfolio des ULe umfasst verschiedene Befragungen für Lehr-
veranstaltungen und Studiengänge. Studieneingangsbefragungen, Zwischenbilanzen und Studienab-
schlussbefragungen sind als Instrumente der Qualitätssicherung auf Studiengangsebene verankert.
Die LVE soll ebenfalls als Instrument zur Qualitätssicherung der Lehre beitragen. Sie hat den An-
spruch, die Qualität von Lehrveranstaltungen zu erfassen und die Qualitätsentwicklung in der Lehre
zu fördern (vgl. Vetterlein & Sengewald, 2015). Hierfür wurde die LVE institutionalisiert und in der
Evaluationsordnung verankert (vgl. Friedrich-Schiller-Universität Jena, 2012). Sie ist explizit nicht als
Steuerungselement im Evaluationsportfolio des ULe integriert, sondern als Feedbackinstrument für
den Lehrenden der Veranstaltung. Zentral ist die weit gefasste Regelung zur Durchführung der LVE,
die sich an den Interessen der Dozenten orientiert. Dozenten können demnach selbst entscheiden,
ob und wie sie ihre Lehrveranstaltung evaluieren oder evaluieren lassen. Sie haben jederzeit die Mög-
lichkeit, sich an das ULe zu wenden und die Evaluation ihrer Lehrveranstaltung in Auftrag zu geben.
Die Evaluation ist damit ein Prozess, der durch den Dozenten freiwillig initiiert und bis zum Ergeb-
nisbericht von ULe gesteuert wird.
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2.2.1 Ablauf einer LVE
Nachdem der Dozent die LVE seiner Veranstaltung bei ULe in Auftrag gegeben hat, wird ein hoch
standardisierter Prozess in Gang gesetzt. Jeder Dozent, der mit ULe evaluiert, hat dort ein Benutzer-
konto, indem er neue Veranstaltungen zur Evaluation anmelden kann und die Evaluationsergebnisse













Abbildung 2.2: Schematische Darstellung des Ablaufs einer Lehrveranstaltungsevaluation
Der Dozent entscheidet selbst, welche Veranstaltung er wann und wie evaluieren lässt. Grund-
sätzlich empfiehlt das ULe eine Evaluation in der Mitte des Semesters, um ggf. Anpassungen der
eigenen Lehre noch für die evaluierte Veranstaltung umzusetzen. Erfahrungsgemäß evaluieren die
Dozenten jedoch vorrangig gegen Ende des Semesters. Eine zügige Rückmeldung der Evaluationser-
gebnisse ermöglicht es dem Dozenten, die Ergebnisse mit den Studenten der Veranstaltung zu be-
sprechen. Bei der Anmeldung zur Evaluation wählt der Dozent eine passende Methode (Online vs.
Papier) und eine Fragebogenversion. Es kann zwischen Fragebögen für Vorlesungen, Seminare und
Übungen gewählt werden. Die Fragebögen sind im Anhang A dieser Arbeit einsehbar. Eine genaue Be-
schreibung der enthaltenen Items befindet sich in Kapitel 2.2.2. Nach der erfolgreichen Anmeldung
der Lehrveranstaltung zur Evaluation werden die Materialien an den Dozenten versendet. Der Dozent
erhält die Fragebögen für die Studierenden und einen Dozentenfragebogen, indem er die Veranstal-
tung aus seiner eigenen Perspektive bewertet. Die papierhafte Durchführung der LVE erfolgt meist in
einer konkreten Veranstaltung des Dozenten durch die anwesenden Studenten. Im Anschluss sendet
der Dozent die ausgefüllten Fragebögen zurück an das ULe. Es schließt sich die Ergebnisphase an (vgl.
Abbildung 2.2). Zunächst werden die Fragebögen eingescannt und automatisiert durch das ULe-Tool
verarbeitet. Die Rohdaten werden in einer Datenbank gespeichert und für den Ergebnisbericht ent-
sprechend auf Veranstaltungsebene durch Angabe des Mittelwerts und weiterer Verteilungsparame-
ter grafisch und tabellarisch aufbereitet. Im Anschluss werden verschiedenene Ergebnisdokumente
(Evaluationsbericht, Präsentation und Aushang) an den Dozenten versendet und im Benutzerkon-
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to archiviert. Wie Dozenten mit den Ergebnissen ihrer LVE umgehen, ob sie die Berichte lesen und
die Ergebnisse mit ihren Studenten diskutieren und Veränderungsmaßnahmen ableiten, liegt aus-
schließlich in der Verantwortung der Dozenten selbst. Der Umgang des Dozenten mit den Ergebnis-
sen der LVE ist weitestgehend unbekannt. Studie 3 (vgl. Manuskript 3 in Abschnitt 6) geht der Frage
nach, ob die Ergebnisberichte einen Einfluss auf die Qualität nachfolgender Lehrveranstaltungen ha-
ben können. Hierfür wurde eine Treatmentstudie durchgeführt, in der jeder Dozent einen von zwei
unterschiedlichen Ergebnisberichten erhielt. Im Kapitel 2.2.3 wird diese Problematik näher erläutert
und es werden Vorstudien vorgestellt, die zunächst den Umgang mit den LVE Ergebnissen untersu-
chen.
Durch die fortlaufende Speicherung der Evaluationsergebnisse in der Datenbank und die Archi-
vierung der Ergebnisberichte kann der Dozent jederzeit auch ältere LVE-Ergebnisse einsehen. Der
Dozent hat zudem die Möglichkeit, eine oder mehrere seiner Veranstaltungen des laufenden Seme-
sters evaluieren zu lassen. Im Laufe der Zeit liegen damit möglicherweise mehrere Evaluationen ei-
nes Dozenten vor. Fasst man sie in einem Datensatz zusammen, liegt eine Gesamtstichprobe vor, die
Mehrfachevaluation auf Dozentenebene enthält.
Auch auf Studentenebene ist die Evaluation freiwillig. Lässt ein Dozent seine Veranstaltung eva-
luieren, ist damit nicht sicher, dass auch alle Studenten den Fragebogen ausfüllen. Der Evaluations-
zeitpunkt ist für alle Studierenden im Falle der papierhaften Evaluation identisch oder im Falle der
Online-Evaluation individuell verschieden. Jede Evaluation (ausgefüllter Fragebogen) wird bei der
Berechnung der Item-Mittelwerte berücksichtigt. Es ist möglich, dass ein Student im Laufe seines
Studiums mehrere Veranstaltungen evaluiert. Im Evaluationsbogen des ULe wird ein persönlicher
Code vom Studenten erfragt, sodass eine Mehrfachevaluation auf Studentenebene identifizierbar ist.
Bei dem Personencode handelt es sich um anonymisierte persönliche Informationen. Der Personen-
code wird aus dem ersten Buchstaben des Geburtsorts, dem zweiten Buchstaben des Vornamens und
dem dritten Buchstaben des Nachnamens (Geburtsnamens) sowie den jeweils letzten Ziffern des Ge-
burtstags und Geburtsmonats gebildet.
2.2.2 Der Fragebogen PELVE an der FSU Jena
Der Fragebogen zur Prozess- und Ergebnisorientierten Lehrveranstaltungsevaluation (PELVE;
Born et al., 2006; Loßnitzer et al., 2007) wurde an der FSU Jena entwickelt. Er erfüllt die Kriterien
der Definition der Lehrveranstaltungsevaluation (siehe Seite 10) und vereint Prozess- und Ergebnis-
variablen in einem Fragebogen (vgl. Tabelle 2.2). Seit der Gründung des Universitätsprojekts Lehr-
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evaluation 1997 durchlief der PELVE mehrere Entwicklungsphasen. Aufbauend auf dem Qualitäts-
modell von Buhl (1999) wurden zunächst einzelne Items für die verschiedenen theoretischen Facet-
ten der LVQ entwickelt (vgl. Loßnitzer et al., 2007). Darauf aufbauend wurden nach mehreren Revi-
sionsphasen im Sommersemester 2004 drei Versionen des PELVE in den Regelbetrieb aufgenommen
Fragebogen für Seminare, Vorlesungen, Übungen; vgl. Loßnitzer et al. (2007). Seit dem Sommerse-
mester 2005 wurde die Dokumentation und die Speicherung der Evaluationsdaten vereinheitlicht,
sodass die Analysen der Studien in der vorliegenden Arbeit auf eine breiter Datenbasis mit allen LVE
seit dem Sommersemester 2005 beruhen. Im Folgenden wird die Konzeption und die Entwicklung
des Fragebogens kurz dargestellt.
2.2.2.1 Konzeption des Fragebogens
Der Fragebogen PELVE wurde in Anlehnung an das Qualitätsmodell des ULe entwickelt (vgl.
Buhl, 1999; Loßnitzer et al., 2007). Das folgende Zitat zeigt, was unter der Qualität einer Lehrveran-
staltung in der vorliegenden Arbeit verstanden wird.
„Das Qualitätsmodell des Universitätsprojekts Lehrevaluation definiert die Qualität einer
Lehrveranstaltung multidimensional als Zusammenspiel von unmittelbar oder mittelbar
durch die Veranstaltungsteilnehmenden veränderbaren Prozessvariablen einerseits und
den zu erreichenden bzw. erreichten Ergebnissen der Lehrveranstaltung andererseits“
(Loßnitzer et al., 2007, S. 328).
Tabelle 2.2: Qualitätsmodell der Lehre an der FSU Jena
Qualität einer Lehrveranstaltung
Zusammenwirken von Prozess- und Ergebnisvariablen
Prozessvariablen Ergebnisvariablen






Gesamteindruck (Attraktivität der Lehrveran-
staltung)
Verhalten des Dozenten (Aufbereitung und
Darstellung des Stoffes, Leitungsfunktion)
Zuwachs an Wissen, Fertigkeiten, Kompe-
tenzen (Fachwissen, praktische Anwendung,
Fachübergreifendes Denken)
Verhalten der Studierenden (Teilnahmeregel-
mäßigkeit, Aufmerksamkeit, Lerneinsatz)
Anmerkung. Tabelle entnommen aus Born et al. (2006)
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Eine genauere Ausdifferenzierung der Prozess- und Ergebnisvariablen nehmen Born et al. (2006)
vor (vgl. Tabelle 2.2). Dabei werden entsprechend des Multifaktoriellen Modells der Lehrveranstal-
tungsqualität nach Rindermann (2009) sowohl Variablen zum Verhalten des Dozenten als auch Rah-
menbedingungen und Studentenverhalten durch den Fragebogen abgedeckt. Die Beurteilung der Er-
gebnisse einer Lehrveranstaltung umfasst eine Gesamteinschätzung als globales Maß der Zufrieden-
heit und eine Selbsteinschätzung bzgl. des Kompetenzerwerbs. An dieser Stelle sei erwähnt, dass es
sich bei der Verwendung der Begriffe Ergebnisvariablen und Prozessvariablen nicht um Variablen im
engeren statistischen Sinne handelt, die klar definiert sind. Es sind weder Zufallsvariablen noch Va-
riablen einer konkreten Stichprobe, die Werte annehmen können. Sie repräsentieren vielmehr eine
Kategorisierung verschiedener theoretischer Größen im Rahmen der Lehrveranstaltungsqualität. So
sind je nach Fragebogen unterschiedliche Facetten und Items unter dem Begriff Prozessvariablen ver-
ortet. Für die fünf Bereiche aus Tabelle 2.2 wurden Items entwickelt, die den entsprechenden Inhalts-
bereich abdecken sollen. Dabei fokussieren die Prozessvariablen Aspekte einer Lehrveranstaltung,
die prinzipiell veränderbar sind und sich auf den Prozess der Lehrveranstaltung beziehen. Ergebnis-
variablen des PELVE-Fragebogens decken in diesem Fall zwei mögliche Facetten ab, die als Ergebnis
einer Lehrveranstaltung verstanden werden können. Diese unterteilen sich in Gesamteindruck und
Kompetenzerwerb. Der Gesamteindruck soll durch Items zur Zufriedenheit mit der Lehrveranstal-
tung erhoben werden. Der selbsteingeschätzte Kompetenzerwerb soll hingegen durch Items über
den Zuwachs an Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen erhoben werden. Der selbsteingeschätz-
te Kompetenzerwerb lässt dabei keine Rückschlüsse auf das Kompetenzniveau der Studenten einer
Veranstaltung zu. Auch der tatsächliche Zuwachs an Wissen und Kompetenzen wird damit nicht ge-
messen. Welche Subgruppen der Studenten einer Veranstaltung angeben viel bzw. wenig gelernt zu
haben, kann quantitativ auf Basis der Antwortverteilung abgeschätzt werden. Die qualitative Bewer-
tung kann nur in der Diskussion mit den Studenten erfolgen und sollte in Zusammenhang mit den
Ergebnissen der anderen Facetten des PELVE-Fragebogens interpretiert werden.
Die drei Fragebogenversionen (Vorlesung, Seminar, Übung) beinhalten 35 Items zur Erfassung
der fünf Facetten zu den Prozess- und Ergebnisvariablen. Darüber hinaus unterscheiden sich die drei
Fragebogenversionen aufgrund zusätzlicher, spezifischer Items. Der Seminarfragebogen enthält acht,
der Vorlesungsfragebogen vier und die Version für Übungen sieben spezifische Items. Die Fragebö-
gen sind als Anhang A beigefügt. In den eingebunden Studien wird das Messmodell des PELVE-Frage-
bogens untersucht bzw. angewendet. Abgeleitet wird dieses Messmodell aus der Theorie zur LVQ, die
der Fragebogenkonstruktion zugrunde lag und den Erkenntnissen aus der Arbeit von Born et al. (2006),
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Tabelle 2.3: Zuordnung der 35 Items des PELVE-Fragebogens zu den Bewertungsdimensionen
Postulierte Bewertungsdimension - Unabhängig von der Veranstaltungsform
Bewertungsdimension Itemanzahl Itembezeichnung Beispiel-Item




sal3: Die Veranstaltung ver-
setzt mich in die Lage, die In-

















sr a3: Die Veranstaltung findet










sdo3: teilt die Veranstaltungs-
zeit sinnvoll ein (auf Vortrag,








ste3: beteiligen sich, soweit
möglich, aktiv an der Veran-
staltung.
Anmerkungen. Berücksichtigt werden hier nur die Items, die für jede Veranstaltungsform eingesetzt werden.
Die Abkürzungen der Bewertungsdimensionen und Itembezeichnungen werden im Messmodell verwendet.
Eine vollständige Liste aller Items, die in das Messmodell des PELVE eingehen, befindet sich in Tabelle 2.4
.
die ein seminarspezifisches Messmodell geprüft haben. Als Ausgangspunkt werden die 35 Items in
die Betrachtung einbezogen, die in allen Versionen des PELVE enthalten sind und die für ein veran-
staltungsübergreifendes Messmodell herangezogen werden. In Anlehnung an Born et al. (2006) zeigt
Tabelle 2.3 die Anzahl der Items für jede postulierte Bewertungsdimension. Zu jeder dieser Dimen-
sionen existiert ein Gesamtitem, welches eine abschließende Gesamtbeurteilung zur entsprechen-
den Bewertungsdimension erhebt. Darüber hinaus ist jeweils ein Beispielitem gegeben. Alle Items,
die später im Messmodell Verwendung finden, sind in Tabelle 2.4 enthalten.
2.2.2.2 Entwicklung eines Messmodells des PELVE-Fragebogens
Aus der Zuordnung der Items zu den Bewertungsdimensionen des PELVE (vgl. Tabelle 2.3) lässt
sich ein Messmodell mit fünf Dimensionen konstruieren. Jede dieser Dimensionen wird durch die
entsprechenden Items gemessen. In Abbildung 2.3 ist das theoriegeleitete Messmodell schematisch
dargestellt. Auf die Darstellung jedes einzelnen Items wird aus Platzgründen verzichtet, sodass nur
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jeweils das erste und das letzte Item der entsprechenden Bewertungsdimension abgebildet sind. Die
Theorie macht zunächst keine konkreten Aussagen über die Korrelation der latenten Variablen. In
der hier verwendeten Definition der Lehrveranstaltungsqualität (vgl. Kapitel 2.2.2.1) ist jedoch vom
Zusammenspiel der Prozess- und Ergebnisvariablen die Rede. Korrelationen zwischen den latenten





















Abbildung 2.3: Schematische Darstellung des theoretischen Messmodells des PELVE
Anmerkungen. Es ist das jeweils erste und letzte Item der theoretischen Facette dargestellt und entsprechend
der Variablenbezeichnung benannt. Variablenbezeichnungen: sal (Gesamteindruck); squ
(Kompetenzerwerb); sr a (Rahmenbedingungen); sdo (Dozentenverhalten); ste (Studentenverhalten)
In der Arbeit von Born et al. (2006) wird dieses Modell überprüft. Dafür werden Ns = 2774 aus-
gefüllte Evaluationsbögen auf Studentenebene verwendet, die insgesamt Nv = 367 Veranstaltungen
zugeordnet sind (vgl. Born et al., 2006). Bei diesen Veranstaltungen handelt es sich ausschließlich
um Seminare. Vorlesungen und Übungen werden nicht berücksichtigt. Aus diesem Grund verwen-
den Born et al. (2006) die zusätzlichen Items des Fragebogens für Seminare und konstruieren eine
weitere latente Variable hierfür (vgl. Abbildung 2.4). Darüber hinaus wird eine theoriegeleitete Tren-
nung der Dimension Kompetenzerwerb vorgenommen. Das Modell von Born et al. (2006) beinhaltet
demnach die latenten Bewertungsdimensionen Gesamteindruck, Fachkompetenz, sonstige Kompe-
tenzen, Rahmenbedingungen, Dozentenverhalten, Dozentenverhalten (seminarspezifisch), Studenten-
verhalten und Studentenverhalten (seminarspezifisch). Die Benennung der latenten Variablen spiegelt
in der LVE nicht immer den exakten Inhalt wider, sodass bei genauerer Betrachtung der Items auch
Zweifel an der Korrektheit der Benennung der latenten Variablen aufkommen könnten. So ist zum
Beispiel unter der Benennung Dozentenverhalten nicht zu verstehen, dass die hier ein metrischer
Wert des Ausmaßes an Verhalten des Dozenten gemessen wird. Vielmehr handelt es sich um die Qua-
lität des Dozentenverhalten, die quantifiziert werden soll. Dennoch folgt die vorliegende Arbeit der
Nomenklatur der Autoren des PELVE-Fragebogens (Loßnitzer et al., 2007) und benennt die verschie-
denen Bewertungsdimensionen entsprechend, um in der Terminologie der LVE zu bleiben. Welche
Items den Bewertungsdimensionen zugeordnet werden, kann der Tabelle 2.4 entnommen werden.
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Abbildung 2.4: Messmodell des PELVE-Fragebogens nach Born et al. (2006)
Anmerkungen. Es wurden die folgenden acht latenten Variablen erster Ordnung und drei latenten Variablen
zweiter Ordnung konstruiert: sal (Gesamteindruck); squ A (Fachkompetenz); squB (sonstige Kompetenzen);
squ (Kompetenzerwerb); sr a (Rahmenbedingungen); sdo A (allgemeines Dozentenverhalten); sdoS
(seminarspezifisches Dozentenverhalten); sdo (Dozentenverhalten); ste A (allgemeines Studentenverhalten);
steS (seminarspezifisches Studentenverhalten); ste (Studentenverhalten)
Die Überprüfung des Messmodells aus Abbildung 2.4 wurde von Born et al. (2006) auf Studen-
tenebene ohne explizite Berücksichtigung potentieller Mehrfachevaluationen durchgeführt. Die Au-
toren geben an, mit Hilfe einer konfirmatorischen Faktorenanalyse die Fünf-Faktorenstruktur des
Fragebogens beibehalten zu können (χ2 = 6707.29 df = 652, p = .000; RMSEA= .058). Diese Zäh-
lung berücksichtigt nicht die Unterteilung in Faktoren erster und zweiter Ordnung. Abbildung 2.4
zeigt, dass acht Faktoren erster Ordnung in diesem Modell spezifiziert sind. Zwei dieser Faktoren
(steS und sdoS) repräsentieren seminarspezifische Aspekte des Studenten- bzw. Dozentenverhal-
tens und können nicht mit dem veranstaltungsübergreifenden Qualitätsmodell der Lehre vereinbart
werden. Die übrigen sechs latenten Variablen können unabhängig vom Veranstaltungstyp konstru-
iert werden. Hierbei erfolgt eine Unterteilung der Kompetenzdimension in fachspezifische Kompe-
tenzen (squ A) und sonstige Kompetenzen (squB). Diese sogenannten sonstigen Kompetenzen stel-
len eine Mischung aus Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz dar (vgl. Born et al., 2006). Die
Spezifikation einer latenten Variable zweiter Ordnung (squ) mit freien Ladungen auf die Subdimen-
sion scheint aus theoretischer Perspektive nicht notwendig, weil es von der Theorie nicht gefordert
wird. Ein wesentlicher Kritikpunkt an dem dargestellten Modell ist der fehlende Bezug der latenten
Variablen zur Theorie über die Qualität von Lehrveranstaltungen. Die latenten Dimensionen sind
aufgrund der Analyseebene (Analyse der Rohdaten auf Studentenebene) nur auf Studentenebene de-
finiert und demnach sind die Werte der latenten Variablen als Werte der Studenten auf der jeweiligen
Dimension zu interpretieren. Der Rückschluss auf die Qualität der Lehrveranstaltung, die laut Theo-
rie durch den Fragebogen erhoben werden soll, erfolgt nicht. Darüber hinaus werden die Gesamt-
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items (vgl. Tabelle 2.3) der Bewertungsdimensionen nicht berücksichtigt (vgl. Born et al., 2006). Das
Messmodell in Abbildung 2.4 beinhaltet demnach nur 30 der 35 Kernitems, die unabhängig vom Ver-
anstaltungstyp die Lehrqualität erfassen sollen. Als Ausblick empfehlen die Autoren eine Teilung der
Bewertungsdimension Rahmenbedingungen in zwei Subdimensionen (Born et al., 2006).
Die vorliegende Arbeit greift die Ergebnisse der Studie auf und konstruiert sieben latente Va-
riablen erster Ordnung, die durch entsprechende Items der einzelnen Bewertungsdimensionen ge-
messen werden sollen. Dabei werden auch die Gesamtitems berücksichtigt, sofern sich diese eindeu-
tig einer Bewertungsdimension zuordnen lassen. Durch die Unterteilung der Bewertungsdimension
Kompetenzerwerb und Rahmenbedingungen ist hier keine Zuordnung des Gesamtitems möglich. Das
Messmodell (vgl. schematisch Abbildung 2.5) wird unabhängig vom Veranstaltungstyp spezifiziert,





























Abbildung 2.5: Schematische Darstellung des postulierten PELVE-Messmodells auf Studentenebene
Anmerkungen. Die Abbildung zeigt das theoretische Messmodell in Anlehnung an die Ergebnisse von Born et
al. (2006). Variablenbezeichnung: sal (Gesamteindruck); squ A (Fachkompetenz); squB (sonstige
Kompetenzen); sr a A (Rahmenbedingungen); sr aB (Begleitmaterialien); sdo (Dozentenverhalten); ste
(Studentenverhalten). Auf die Darstellung aller Items der entsprechenden latenten Variablen wird verzichtet.
Sie sind in Tabelle 2.4 enthalten.
Zusammenfassend kann durch die Arbeit von Born et al. (2006) eine empirische Unterstützung
der theoretischen Bewertungsdimensionen gezeigt werden. Die Studien in der vorliegenden Arbeit
bauen auf den Ergebnissen von Born et al. (2006) auf, integrieren die Gesamtitems und fokussieren
die Interpretation auf Veranstaltungsebene (siehe Manuskript 1 in Abschnitt 4) bzw. berücksichtigen
die Mehrfachevaluationen (siehe Manuskript 2 in Abschnitt 5). Dadurch gehen 33 der 35 Items des
PELVE-Fragebogens in das Messmodell ein. Alle Analysen dieser Arbeit stützen sich auf das in Ab-
bildung 2.5 dargestellte Messmodell. Tabelle 2.4 zeigt die Zuordnung der Items mit Variablennamen
und Itemtext zu den einzelnen Bewertungsdimensionen.
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Tabelle 2.4: Relevante Items des PELVE-Fragebogens für das Messmodell
Zuordnung der Items zu den 7 Bewertungsdimensionen des PELVE-Fragebogens
Gesamteindruck (sal )
Item Itemtext (Antwortskala: 1=stimme nicht zu, ... ,5=stimme zu)
sal1 Die Veranstaltung trägt zu meinem Interesse am Thema bei.
sal2 Der behandelte Stoff knüpft an meinen bisherigen Wissensstand an.
sal3 Die Veranstaltung versetzt mich in die Lage, die Inhalte selbstständig zu vertiefen.
sal4 Das fachliche Niveau der Veranstaltung empfinde ich als angemessen.
sal5 Kommilitonen würde ich den Besuch dieser Veranstaltung empfehlen.
sal6 Insgesamt gesehen, bin ich mit dieser Lehrveranstaltung zufrieden.
Fachkompetenz (squ A)
Item Itemtext (Antwortskala: 1=wenig, ... ,5=viel)
Ich habe durch den Besuch dieser Lehrveranstaltung folgende Qualifikationen erworben:
squ1 Wissen über Theorien und Modelle
squ2 Wissen über Fakten, Begriffe und Konzepte
squ3 Wissen über Forschungsverfahren und wissenschaftliche Methoden
squ4 Anwendung von Theorien, Methoden, Konzepten
sonstige Komptenzen (squB)
Item Itemtext (Antwortskala: 1=wenig, ... ,5=viel)
Ich habe durch den Besuch dieser Lehrveranstaltung folgende Qualifikationen erworben:
squ5 Praxiswissen, tätigkeitsrelevantes Wissen
squ6 Schlüsselkompetenzen (Präsentieren, Arbeiten im Team, Recherchieren, ...)
squ7 Kompetenz zu unabhängigem und selbstständigem Arbeiten
squ8 Fachübergreifendes Denken
allgemeine Rahmenbedingungen (sr a A)
Item Itemtext (Antwortskala: 1=stimme nicht zu, ... ,5=stimme zu)
sr a1 Die räumlichen Gegebenheiten (Größe, bauliche Qualität, Lage, ...) sind für diese Veran-
staltung ausreichend.
sr a2 Die Ausstattung (Medien, Technik, Modelle, ...) ist für diese Veranstaltung angemessen.
sr a3 Die Veranstaltung findet in einem angemessenen zeitlichen Rahmen (Zeitpunkt, Dauer,
Überschneidungen, ...) statt.
Begleitmaterialien (sr aB)
Item Itemtext (Antwortskala: 1=stimme nicht zu, ... ,5=stimme zu)
sr a4 Begleitmaterialien (Literatur, Skript, ...) stehen in ausreichendem Maße zur Verfügung.
sr a5 Die verfügbaren Begleitmaterialien (Literatur, Skript, ...) sind hilfreich.
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Zuordnung der Items zu den 7 Bewertungsdimensionen des PELVE-Fragebogens. (Fortsetzung)
Dozentenverhalten (sdo)
Item Itemtext (Antwortskala: 1=stimme nicht zu, ... ,5=stimme zu)
Der Dozent/die Dozentin ...
sdo1 hat Ziele und Struktur der Veranstaltung nachvollziehbar dargestellt.
sdo2 geht, soweit möglich, auf organisatorische Wünsche der Teilnehmenden ein.
sdo3 teilt die Veranstaltungszeit sinnvoll ein (auf Vortrag, Diskussion, Klärung von Fragen, ...).
sdo4 steht bei Bedarf für Rückfragen und weitere Hilfestellung zur Verfügung.
sdo5 schafft eine anregende Arbeitsatmosphäre.
sdo6 bereitet die Einzelsitzungen angemessen vor.
sdo7 greift inhaltliche Anregungen und Fragen der Teilnehmenden auf.
sdo8 ordnet Einzelaspekte in einen thematischen Gesamtzusammenhang ein.
sdo9 Insgesamt gesehen, bin ich mit dem Beitrag des Dozenten/der Dozentin zu dieser Lehr-
veranstaltung zufrieden.
Studentenverhalten (ste)
Item Itemtext (Antwortskala: 1=stimme nicht zu, ... ,5=stimme zu)
Die meisten Teilnehmenden dieser Lehrveranstaltung ...
ste1 besuchen die Veranstaltung regelmäßig.
ste2 bereiten sich auf die einzelnen Termine angemessen vor.
ste3 beteiligen sich, soweit möglich, aktiv an der Veranstaltung.
ste4 verfolgen die Veranstaltung aufmerksam und mit Interesse.
ste5 Insgesamt gesehen, bin ich mit dem Verhalten der meisten Teilnehmenden zufrieden.
Anmerkungen. Zuordnung der 33 Items zu den Bewertungsdimensionen (Facetten) des PELVE-Fragebogens,
die in die Analysen der vorliegenden Arbeit eingehen. In der Spalte Item sind die Variablennamen der ent-
sprechenden Items zu finden und in der Spalte Itemtext ist der exakte Wortlaut des Items aufgelistet. Der voll-
ständige Fragebogen ist im Anhang A dargestellt.
2.2.3 Ergebnisberichte der LVE
Im Universitätsprojekt Lehrevaluation nehmen die Ergebnisberichte einen besonderen Stellen-
wert ein. Während die Beschreibung der LVE (vgl. Abschnitt 2.1) den Evaluationsprozess und die Er-
gebnisse fokussiert, bleibt der Umgang mit den Ergebnissen außen vor. Das Ziel von LVE ist nicht
nur die Erhebung des Status Quo. Vielmehr ist ihr Feedbackcharakter darauf ausgelegt, die Lehre zu
verbessern. Die Aufbereitung der Ergebnisse in einem Bericht sind daher ein bedeutsamer Bestand-
teil in der LVE und ein übliches Vorgehen (Spooren, 2012). Auf Basis der Ergebnisberichte kann eine
Beurteilung der Lehre erfolgen und Aufschluss darüber geben, ob Lehre ihre intendierten Effekte er-
reicht (Wolbring, 2013). Können die Ergebnisberichte zur Verbesserung der Lehre eingesetzt werden,
wird die LVE als solches stärker akzeptiert, als wenn dies nicht der Fall ist (vgl. Cohen, 1980). Mit Hil-
fe einer durchdachten Struktur ermöglicht das ULe mit den Ergebnisberichten der LVE diese Ziele
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zu erreichen. In Studie 3 wird näher untersucht, ob die Variation einzelner Elemente des Ergebnis-
berichts zur Verbesserung der Lehre beitragen kann (vgl. Manuskript 3 in Abschnitt 6). Hierfür gibt es
bisher kontroverse Ansätze. Auf der einen Seite ist der Ergebnisbericht die einzige und umfassendste
Quelle zur Dokumentation der LVQ, auf der anderen Seite werden die damit verbunden Effekte als
sehr gering betrachtet (Marsh, 2007a; Rindermann, 2009). Der bloße Empfang der Ergebnisberichte
reicht selbstverständlich nicht aus. Dozenten müssen sich mit den Ergebnissen auseinandersetzen.
Diese Aspekte werden im Rahmen der Rezeptionsforschung untersucht. Die Art und Weise der Ergeb-
nisaufbereitung liegt in der Verantwortung der Evaluationsbeauftragten und in diesem Fall bei ULe.
Es liegt nahe, dass der Rezeptionsprozess durch die Darstellungen der Ergebnisse zusätzlich beein-
flusst werden kann. Eine möglichst zeitnahe Rückmeldung der Ergebnisse und eine ansprechende
Aufbereitung (grafische Darstellungen, Länge des Berichts, usw.) können dazu beitragen, dass die Er-
gebnisse vom Dozenten mit einer höheren Wahrscheinlichkeit gelesen werden, als wenn der Bericht
sehr lang ist und erst spät dem Dozenten zur Verfügung gestellt wird. In Studie 3 werden die Darstel-
lungen im Bericht variiert. Im Rahmen eines randomisierten Experiments werden zwei unterschied-
liche Versionen verglichen, die sich in ihrer Komplexität und Informationsdichte unterscheiden. Die
komplexere Version mit ihrer höheren Informationsdichte hat den Vorteil, dass der Bericht kürzer ist
als die einfachere Version. Außerdem werden alle relevanten Verteilungsinformationen an einem Ort
dargestellt und nicht, wie in der einfachen Version, in getrennten Berichtteilen. Allerdings könnten
komplexere Darstellungen auch falsch interpretiert werden und zu Missverständnissen führen. Ob-
wohl der Einfluss verschiedener Ergebnisdarstellungen plausibel erscheint, widmet man sich in der
Hochschulforschung vorrangig der Fragebogenkonstruktion und weniger den Aspekten der Rezepti-
on von Evaluationsergebnissen. Änderungen am Ergebnisbericht können unter Umständen negative
Effekte auf die Rezeption und damit auf die Interpretation der Ergebnisse haben. Um diese mög-
licherweise negativen Effekte einer neuen Berichtversion empirisch zu untersuchen, wurde Studie 3
durchgeführt (vgl. Manuskript 3 in Abschnitt 6).
Die Entwicklung einer neuen Berichtversion gründet sich auf drei Vorstudien zur Rezeption von
LVE-Ergebnissen (vgl. Vetterlein & Sengewald, 2011). In der ersten Vorstudie wurden standardisierte
Interviews über die LVE-Ergebnisse mit den Dozenten geführt. Anschließend erhielten die Dozenten
einen Onlinetest, um zu untersuchen, welche Elemente der Grafiken für eine Interpretation der Er-
gebnisse genutzt werden. Die zweite Vorstudie beinhaltete eine Befragung der Studenten und fokus-
sierte die Ergebnisrückmeldung aus Sicht der Studenten. In der dritten Vorstudie wurden ebenfalls
Interviews mit Dozenten geführt und fünf neue Ergebnisgrafiken vergleichend evaluiert. Insgesamt
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gaben nur 13 % der befragten Studenten an, dass sie im vergangenen Semester an keiner Evaluation
teilgenommen haben. Ein Großteil der Studenten hat mindestens eine Veranstaltung im vorange-
gangenen Semester evaluiert. Von den Studenten, die an einer Evaluation teilgenommen haben, ga-
ben zudem nur 14 % an, dass sie die Evaluationsergebnisse nicht kennen. In diesen Fällen erfolgte
keine Rückmeldung der Ergebnisse von den Dozenten an die Studenten. In den übrigen Fällen wur-
den die Ergebnisse an die Studenten zurückgemeldet. Dies setzt ein Mindestmaß an Rezeption der
Ergebnisse durch den Dozenten voraus. Eine übliche Annahme, dass sich die Dozenten mit ihren Eva-
luationsergebnissen im Allgemeinen nicht beschäftigen, kann hier nicht bestätigt werden. In 73 % der
Fälle wurden die Ergebnisse mit visueller Unterstützung den Studenten präsentiert. Zusätzlich gaben
45 % der Studenten, die eine Ergebnispräsentation erhalten haben an, dass diese zwischen 10 und 20
Minuten in Anspruch nahm. Damit kann von einer zum Teil intensiven Auseinandersetzung mit den
Ergebnissen ausgegangen werden. Die Vorstudien deuten allesamt darauf hin, dass an der FSU Jena
eine Auseinandersetzung mit den Evaluationsergebnissen stattfindet. Damit ist die wichtigste Vor-
aussetzung für die Rezeption von Ergebnissen gegeben, die Wahrnehmung der Ergebnisse. Unklar ist
weiterhin, welche Ergebnisse genau präsentiert wurden. Wenn nur positive Ergebnisse an die Studen-
ten zurückgemeldet werden, ist fraglich, ob kritische Punkte zu einer Veränderung der Lehre führen.
Auch ist weiterhin unklar, wie viele Dozenten, bei denen theoretisch Änderungsbedarf bestünde, ihre
Lehrveranstaltung evaluieren lassen und die Ergebnisse zurückmelden.
Um zu prüfen, welche Änderungen am Ergebnisbericht gewünscht sind, wurden eine Reihe von
Entwürfen in der dritten Vorstudie pilotiert. Die Entwürfe unterschieden sich im Hinblick auf die
Darstellung des Mittelwerts und die Varianz der Studentenurteile. In einem Entwurf wurde die Vari-
anz über einen Fehlerbalken eingezeichnet und die Antwortverteilung separat am Ende des Berichts
aufgeführt (einfache Darstellung). Ein anderer Entwurf integrierte die Antwortverteilung direkt in die
Grafik, in der auch der Mittelwert dargestellt wurde und verzichtete auf den Fehlerbalken (komplexe
Darstellung). Die Ergebnisse dieser Vorstudie zeigen die Vorteile beider Grafiktypen auf. Zwar emp-
fanden die Dozenten die einfache Darstellung als gut und leicht verständlich (Vetterlein & Sengewald,
2011), dennoch nutzten die Dozenten verstärkt die Antwortverteilung in der Interpretation der Er-
gebnisse, wenn sie in derselben Grafik wie der Mittelwert dargeboten wurde (komplexe Darstellung).
Die Verwendung der Antwortverteilung bei der Interpretation ist sehr zu empfehlen. Hier wird deut-
lich, wie viel Prozent der Studenten zustimmen oder den Aspekt des Items ablehnen. Die Verwen-
dung der Antwortverteilung zur Interpretation der Varianz von Studentenurteilen fällt den Dozenten
zudem deutlich leichter als die Interpretation auf Basis der Standardabweichung (Vetterlein & Sen-
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gewald, 2011). Ob die damit gewählte neue Ergebnisgrafik für die Darstellung der Ergebnisse geeig-
net ist, kann auf Basis der Vorstudien nicht abschließend geklärt werden. Durch die Komprimierung
der Informationen in der neuen Datengrafik sind durchaus auch Missverständnisse möglich, die zu
falschen Interpretationen, Entscheidungen und schlechteren Lehrveranstaltungen führen könnten.
Aus diesem Grund wurde in Studie 3 (vgl. Manuskript 3 in Kapitel 6) ein Experiment durchgeführt, das
die LVE-Ergebnisse zwischen Veranstaltungen mit neuem (komplexe Darstellung) und altem (einfa-
che Darstellung) Bericht vergleicht.
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3 Übersicht zu den Manuskripten
Die vorliegende Arbeit beinhaltet drei Manuskripte, die im Folgenden eingebunden sind. Manu-
skript 1 und 3 sind bereits in der Zeitschrift Diagnostica publiziert. Manuskript 2 wurde zum Zeit-
punkt der Einreichung dieser Arbeit zur Publikation in der Zeitschrift Diagnostica eingereicht und
befindet sich in Begutachtung. Zu jedem Artikel wird der Eigenanteil der beteiligten Autoren darge-
stellt.
3.1 Manuskript 1
Sengewald, E. & Vetterlein, A. (2015). Multilevel Faktorenanalyse für Fragebögen zur Lehrveran-
staltungsevaluation. Diagnostica, 61, 116–123.
3.1.1 Zusammenfassung
Das erste Manuskript umfasst eine Studie zur Untersuchung des Messmodells des Fragebogens
PELVE. Die konfirmatorische Prüfung des postulierten Messmodells wird unter Verwendung verschie-
dener Verfahren zur konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA-Verfahren) durchgeführt. Dabei steht
die konfirmatorische Multilevel-Analyse (ML-CFA) im Vordergrund der Arbeit. Sie wird bisher nur sel-
ten für die Überprüfung des Messmodells von Fragebögen zur LVE eingesetzt, obwohl sie das theore-
tische Modell der LVQ und das Erhebungsdesign am besten abbilden kann. In dem Manuskript wer-
den drei CFA-Verfahren eingeführt und am Beispiel des PELVE-Fragebogens wird untersucht, welches
Verfahren den besten Modellfit zeigt.
3.1.2 Eigenanteil der Autoren
Die grundlegende Idee zur Überprüfung des Messmodells für den PELVE-Fragebogen entstand
in gemeinsamer Diskussion von Erik Sengewald und Anja Vetterlein. Literaturrecherche, die Wahl der
CFA-Verfahren zur Prüfung des Messmodells und die Modellherleitung wurden durch Erik Sengewald
eigenständig durchgeführt. Die Datenanaufbereitung und -analyse sowie die Manuskripterstellung
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wurde ebenfalls durch Erik Sengewald eigenständig durchgeführt. Anja Vetterlein war überwiegend
am Review des Manuskripts sowie an theoretischen Diskussionen beteiligt.
3.2 Manuskript 2
Sengewald, E. & Vetterlein, A. (2015). Einfluss der Mehrfachevaluation auf die Ergebnisse kon-
firmatorischer Faktorenanalysen in der Lehrveranstaltungsevaluation. Manuskript eingereicht zur
Publikation am 26.08.2015.
3.2.1 Zusammenfassung
In der Einleitung (siehe Abschnitt 1) wurde das Thema der Mehrfachevaluation bereits einge-
führt. In Manuskript 2 werden die Datenstrukturen von LVE-Stichproben genauer erläutert und die
Mehrfachevaluation im Kontext von Multiple-Membership-Modellen eingeführt. Das Manuskript geht
auf die Konsequenzen der Mehrfachevaluation für die Kennwerte der Modellpassung im Rahmen
verschiedener konfirmatorischer Faktorenanalysen ein. Es wird an Hand empirischer Daten gezeigt,
dass Mehrfachevaluation bei der konfirmatorischen Faktorenanalyse eine Quelle für eine schlech-
tere Modellpassung sein kann. Der Einfluss der Mehrfachevaluation auf die Modellfitmaße wird am
Beispiel des Messmodells für den Fragebogen PELVE untersucht. Hierfür werden drei CFA-Verfahren
eingesetzt, um diese Effekte für unterschiedliche, in der LVE übliche, Verfahren zu untersuchen. Ab-
schließend wird der Einfluss der Mehrfachevaluation auf die Schätzung von Faktorwerten untersucht
und die Verwendung der LVE zum Ranking von Veranstaltungen thematisiert.
3.2.2 Eigenanteil der Autoren
Die Datenaufbereitung, Durchführung der konfirmatorischen Faktorenanalysen, Ergebnisaus-
wertung und Theoriearbeit wurden durch Erik Sengewald vollständig und eigenständig durchgeführt.
Das Manuskript wurde ebenfalls eigenständig durch Erik Sengewald verfasst. Anja Vetterlein unter-





Vetterlein, A. & Sengewald, E. (2015). Ergebnisdarstellung in der Lehrveranstaltungsevaluation.
Effekte verschiedener Berichte auf die Qualität von Lehrveranstaltungen. Diagnostica, 61, 153–162.
3.3.1 Zusammenfassung
Manuskript 3 beinhaltet eine Studie zur Untersuchung spezifischer Eigenschaften des Ergebnis-
berichts. Hierfür wurden die Datengrafiken entsprechend den Erkenntnissen aus Vorstudien (vgl. Sei-
te 29) erstellt und im Rahmen einer Treatmentstudie untersucht. Im Manusript 3 wird diese Treat-
mentstudie näher erläutert. Aufbauend auf den Ergebnissen zur ML-CFA erfolgt die Auswertung auf
Basis der latenten Variablen auf Veranstaltungsebene. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass keine nega-
tiven Effekte auftreten, obwohl die neue Datengrafik durch eine hohe Informationsdichte deutlich
komplexer ist. Die gefundenen positiven Effekte auf die LVE-Ergebnisse der nachfolgenden Lehrver-
anstaltung des Dozenten werden diskutiert und Empfehlungen für den Umgang mit Weiterentwick-
lungen von Ergebnisberichten thematisiert.
3.3.2 Eigenanteil der Autoren
Anja Vetterlein und Erik Sengewald haben gemeinsam neue Ergebnisgrafiken entwickelt. Erik
Sengewald hat überwiegend die Durchführung der Vorstudien geleitet. Die Auswertung der Vorstu-
dien und die Analysen für das vorliegende Manuskript übernahm überwiegend Anja Vetterlein. Bei
der Datenaufbereitung und -analyse wurde sie von Erik Sengewald unterstützt. Die Durchfürhung
der Treatmentstudie, die Datenanalyse und die Manuskripterstellung erfolgte eigenständig von Anja
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Zusammenfassung. Zur U¨berpru¨fung der postulierten Messmodelle fu¨r Fragebo¨gen zur Lehrveranstaltungsevaluation (LVE) werden
konfirmatorische Faktorenanalysen (CFA) entweder auf Studenten- oder Veranstaltungsebene durchgefu¨hrt. Der resultierende Modellfit
ist oft inakzeptabel (Marsh et al., 2009). Die vorliegende Studie vergleicht die konventionellen CFA-Verfahren in der LVE mit einer
Multilevel-CFA anhand eines empirischen Beispiels mit 183334 Studentenurteilen. Die Ergebnisse verdeutlichen die U¨berlegenheit der
Multilevel-CFA fu¨r die Analyse des Messmodells eines Fragebogens zur LVE. Es werden die Vorteile der Multilevel-CFA fu¨r die
Erfassung der multidimensionalen Veranstaltungsqualita¨t aufgezeigt und Anwendungsmo¨glichkeiten fu¨r die Hochschulforschung dis-
kutiert.
Schlu¨sselwo¨rter: Hochschulforschung, Multilevel Modelle, konfirmatorische Faktorenanalyse, Veranstaltungsqualita¨t, Lehrevaluation
Multilevel Factor Analysis for Students’ Evaluations of Teaching
Abstract.Themeasurement model of questionnaires for students’ evaluations of teaching (SET) is typically evaluatedwith confirmatory
factor analysis (CFA) using either student ratings or class means. However, the modelfit is often inacceptable (Marsh et al., 2009). We
compare the traditional CFA approaches of SETs with the multilevel confirmatory factor analysis (ML-CFA) based on an empirical
example of 183334 student ratings. The application of aML-CFA to SETs is strongly recommended due to the results. We emphasize the
advantages of a ML-CFA for measuring course quality and discuss applications for research in higher education.
Keywords: higher education, multilevel models, confirmatory factor analysis, course quality, students’ evaluation of teaching
Die Qualita¨t einer Lehrveranstaltung ist ein mehrdimen-
sionales Konstrukt (vgl. Marsh et al., 2009; Rindermann,
2009; Spooren, Brockx & Mortelmans, 2013). Zur Mes-
sung der mehrdimensionalen Eigenschaften einer Lehr-
veranstaltung werden Fragebo¨gen zur Lehrveranstal-
tungsevaluation (LVE) eingesetzt. Der Anspruch an diese
Fragebo¨gen ist hoch. Sie mu¨ssen mo¨glichst kurz sein, die
Multidimensionalita¨t guter Lehre erfassen und den psy-
chometrischenKriterien guterMessmodelle genu¨gen (vgl.
Marsh et al., 2009). Zur U¨berpru¨fung der theoretischen
Messmodelle eignen sich konfirmatorische Faktoren-
analysen (CFA). Im Rahmen der LVE-Forschung werden
im Wesentlichen drei Ansa¨tze verfolgt: (a) CFA auf Stu-
dentenebene (Rohdatenanalyse), (b) CFA auf Veranstal-
tungsebene (Mittelwertanalyse), (c) CFA auf Studenten-
und Veranstaltungsebene (Multilevel-CFA).
Bisher kommen vorrangig die Verfahren (a) und (b)
zum Einsatz (eine U¨bersicht hierzu findet sich in d’Apol-
lonia & Abrami, 1997; Rindermann, 2009; Spooren et al.,
2013). Diese CFAs der LVE-Fragebo¨gen zeigen ha¨ufig
keine zufriedenstellende Modellpassung, wie Marsh et al.
(2009) anfu¨hren: „Conventional CFA goodness of fit cri-
teria are too restrictive when applied to most multifactor
rating instruments. […] it is almost impossible to get an
acceptable fit (e. g., CFI, RNI, TLI > .9; RMSEA < .05)
for even goodmultifactor rating instruments […]“ (S. 441).
In Folge der schlechten Modellpassung werden ha¨u-
fig Items revidiert, aus dem Messmodell entfernt oder die
Modellpassung wird explorativ (z.B. mit einer explora-
torischen Faktorenanalyse) beurteilt (vgl. Marsh et al.,
2009; Rindermann, 2009).
Die Multilevel-CFA, Verfahren (c), ist im Falle der
LVE das theoretisch angemessene Verfahren, weil unter
Verwendung der Erhebungseinheit (Studentenurteile) la-
tente Variablen auf Veranstaltungsebene (Analyseeinheit)
konstruiert werden ko¨nnen. Bisher wird die Multilevel-
CFA (ML-CFA) nur selten angewandt (vgl. Toland & de
Ayala, 2005). Die vorliegende Studie folgt dem Vorschlag
von Rindermann (2009) und vergleicht die drei Ansa¨tze
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Diagnostica, 61 (3), 116 – 123  Hogrefe Verlag, Go¨ttingen 2015
DOI: 10.1026/0012-1924/a000140
!#"&	! #
zur Modellgeltungskontrolle fu¨r Messmodelle der LVE.
Es wird die Frage beantwortet, welche Konsequenzen bei
der Verwendung konventioneller Verfahren zur Modell-
geltungskontrolle im Vergleich zur ML-CFA beobachtbar
sind. Der Vergleich der CFA-Verfahren erfolgt anhand
des Fragebogens PELVE (Prozess- und Ergebnisorien-
tierte Lehrveranstaltungsevaluation; vgl. Born, Loßnit-
zer & Schmidt, 2006; Loßnitzer, Schmidt & Born, 2007).
Theorie
Fragebo¨gen zur LVE werden auf Grundlage verschiede-
ner Theorien zur Lehrqualita¨t bzw. Veranstaltungsqualita¨t
konzipiert. Je nach Instrument werden im deutschspra-
chigen Raum 21 bis 66 Items zur Messung der 3 bis 21
postulierten Faktoren der Lehr- und Veranstaltungsqua-
lita¨t erfasst (vgl. Rindermann, 2009). In Schmidt und
Loßnitzer (2010) findet sich eine ausfu¨hrliche Darstel-
lung, welche Konstrukte von verschiedenen Fragebo¨gen
zur LVE erfasst werden. Der Fragebogen PELVE (Born
et al., 2006; Loßnitzer et al., 2007) erfu¨llt die Kriterien der
Definition von Lehrveranstaltungsevaluation nach Schmidt
und Loßnitzer (2010) und vereint Prozess- und Ergeb-
nisvariablen in einem Fragebogen.
PELVE. Der Fragebogen PELVE wurde im Univer-
sita¨tsprojekt Lehrevaluation der Friedrich-Schiller-Uni-
versita¨t Jena (FSU Jena) entwickelt und wird seit 2004
fu¨r die LVE eingesetzt. Insgesamt umfasst der Fragebo-
gen 35 veranstaltungsu¨bergreifendeRatingitems, die durch
spezifische Items fu¨r Vorlesungen, Seminare und U¨bungen
erga¨nzt werden. Demographische Angaben, Items zu Ar-
beitsaufwand, freitextliche Anmerkungen und optionale
Items vervollsta¨ndigen den Fragebogen. Die Ratingitems
lassen sich sieben Facetten guter Lehre zuordnen, wobei
vier (Dozentenverhalten, Studentenverhalten, Rahmen-
bedingungen und Begleitmaterialien) zur Evaluation des
Lehrprozesses und drei (Gesamteindruck,Fachkompetenz
und sonstige Kompetenzen) zur Evaluation des Lehrer-
gebnisses herangezogen werden (vgl. Loßnitzer et al.,
2007). Eine ausfu¨hrliche Beschreibung der Dimensionen
des PELVE befindet sich auch in Born et al. (2006).
Items der Kompetenzdimensionen werden auf einer
fu¨nfstufigen Likert-Skala mit den Antwortpolen wenig
bis viel beantwortet. Alle anderen Ratingitems sind eben-
falls fu¨nfstufig mit den Antwortpolen stimme nicht zu bis
stimme zu.
Mehrebenenstruktur per Design. Bei einer LVE sollen
Aussagen u¨ber die Qualita¨t einer Lehrveranstaltung durch
den Einsatz einer standardisierten Befragung unter den
Studenten getroffen werden (Schmidt & Loßnitzer, 2010).
Das Design jeder LVE la¨sst sich demnach als Fremdein-
scha¨tzung der Veranstaltung durch ihre Studenten dar-
stellen. Durch die Gruppierung der Studenten in Veran-
staltungen ist die Mehrebenenstruktur per Design gege-
ben. Sofern die Eigenschaften der Veranstaltung einen
Einfluss auf die Ratings der Studenten haben, werden Ra-
tings derselben Veranstaltung gro¨ßere A¨hnlichkeit aufwei-
sen als Ratings verschiedener Veranstaltungen. Dennoch
ko¨nnen sich die Ratings innerhalb einer Veranstaltung un-
terscheiden. ImRahmen der LVEwird daher angenommen,
dass Eigenschaften der Veranstaltung und der Student als
Rater das Ergebnis der LVE beeinflussen. Wenn diese
Annahme korrekt ist, ist die Beru¨cksichtigung der Mehr-
ebenenstruktur auch bei Tests der Varianz-Kovarianz-
Matrix bzw. der U¨berpru¨fung des Messmodells no¨tig.
Konfirmatorische Faktorenanalyse (CFA). Die CFA
kann auf Grundlage der individuellen Studentenurteile
erfolgen (CFA auf Studentenebene) oder nach Aggrega-
tion der Studentenurteile auf Grundlage von Veranstal-
tungsmittelwerten (CFA auf Veranstaltungsebene; vgl.
Rindermann, 2009). ImGegensatz dazu beru¨cksichtigt die
ML-CFA die Studenten- und Veranstaltungsebene (vgl.
Toland & de Ayala, 2005).
CFA auf Studentenebene. Bei der CFA auf Studen-
tenebene werden die Rohdaten zur Analyse des Mess-
modells verwendet. Die Gruppierung der Studenten in
Veranstaltungen wird dabei vernachla¨ssigt. Die so kon-
struierten latenten Variablen sind damit auf Personen-
ebene und nicht auf Veranstaltungsebene definiert. Diese
CFA basiert auf der Annahme identisch verteilter und
unabha¨ngiger Beobachtungen (iid-Annahme; vgl. hierzu
Muthe´n & Satorra, 1995; Skinner, Holt & Smith, 1989).
Die Richtigkeit dieser Annahme imRahmen der LVEwird
von Toland und de Ayala (2005) angezweifelt und be-
darf einer empirischen Pru¨fung. Die Intraklassenkorrela-
tion (ICC) verdeutlicht das Ausmaß der Verletzung dieser
Annahme und misst die A¨hnlichkeit der Studierenden-
urteile innerhalb derselben Veranstaltung (Muthe´n & Sa-
torra, 1995). Julian (2001) zeigt in seiner Simulations-
studie, dass bei ICC-Werten ab .15 die Modellparame-
ter der CFA u¨berscha¨tzt, die Standardfehler unterscha¨tzt
und die c2-Werte zu hoch sind, wenn die hierarchische
Struktur der Daten nicht beru¨cksichtigt wird.
CFA auf Veranstaltungsebene. Um den Einfluss hoher
ICCs auf die Modellpassung zu umgehen, kann die CFA
auf Veranstaltungsebene durchgefu¨hrt werden. Zudem
empfehlen viele Autoren (vgl. z.B. Clayson, 2007;Marsh,
1983; Marsh & Roche, 1997; Rindermann, 2009) diesen
Ansatz der CFA, um interpretierbare Aussagen auf Ver-
anstaltungsebene zu erhalten. Folglich basiert diese CFA
auf den Mittelwerten der Items innerhalb der Veranstal-
tung. Die individuellen Urteile der Studierenden gehen
nicht in das Messmodell ein. Die vorliegende Varianz der
Ratings innerhalb der Veranstaltung wird vernachla¨ssigt.
Dadurch werden jedoch Zusammenha¨nge auf der Veran-
staltungsebene u¨berscha¨tzt (vgl. Kaplan & Elliot, 1997).
Multilevel-CFA. Mit Hilfe der ML-CFA ist es mo¨g-
lich unter Verwendung der Erhebungseinheit (Studenten-
ebene) Aussagen u¨ber latente Variablen auf der interes-
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sierenden Analyseebene (Veranstaltungsebene) zu treffen.
Dafu¨r wird ein Messmodell auf Studentenebene (Within-
Messmodell) und auf Veranstaltungsebene (Between-
Messmodell) erstellt (vgl. Asparouhov & Muthe´n, 2006;
Muthe´n, 1994; Muthe´n & Asparouhov, 2015; Toland &
de Ayala, 2005).
Die ML-CFA ist aus theoretischer Sicht das beste Ver-
fahren zur U¨berpru¨fung des Messmodells, weil es das De-
sign der LVE genauer abbildet als die anderen Verfahren.
Inwiefern die Verwendung der konventionellen CFA-Ver-
fahren entweder auf Studentenebene oder auf Veranstal-
tungsebeneKonsequenzen fu¨r dieModellpassung hat, wird
am Beispiel des Messmodells fu¨r den Fragebogen PELVE
und den Daten zur LVE der FSU Jena u¨berpru¨ft.
Methode
In der vorliegenden Studie werden die verschiedenen
Ansa¨tze zur CFA am Beispiel des PELVE miteinander
verglichen. In Abbildung 1 ist dasMultilevel-Messmodell
des PELVE schematisch dargestellt. Es werden je sieben
latente Variablen auf Studenten- und Veranstaltungsebene
postuliert. Die Single-Level-Messmodelle (CFA auf Stu-
denten- bzw. Veranstaltungsebene) entsprechen grafisch
dem Within-Modell aus Abbildung 1. Fu¨r die Pru¨fung
des Messmodells werden die 33 Ratingitems des PELVE
verwendet, die nach Born et al. (2006) theoriegeleitet je-
weils genau einer Dimension zugeordnet werden ko¨nnen
und inVorlesungen, Seminaren und U¨bungen zumEinsatz
kommen.
Stichprobe. Es gehen alle LVE der FSU Jena vom
Sommersemester 2005 bis 2013 in die Analyse ein. Ins-
gesamt sind NV = 7 459 Veranstaltungen mit ND = 1 603
unterschiedlichen Dozenten und NS = 183 334 Studenten
in der Gesamtstichprobe enthalten. Die Dozenten (41%
weiblich) sind im Durchschnitt 36 Jahre (SD = 10.4) und
die Studenten (64%weiblich) im Durchschnitt 22.4 Jahre
(SD = 10.5) alt. In jeder LVE sind mindestens 5 und
durchschnittlich NSv = 24.58 Studenten enthalten. Die
Gesamtstichprobe wird zusa¨tzlich in eine Vorlesungs-,
Seminar- und U¨bungsstichprobe unterteilt, die sich durch
die jeweilige Veranstaltungsform ergibt (vgl. Tabelle 1).
In den Stichproben ist die Anzahl Dozenten (ND) geringer
als die Anzahl Veranstaltungen (NV). Dies ergibt sich aus
der Evaluation mehrerer Veranstaltungen je Dozent. Um
den Effekt dieser Mehrfachevaluation auf den Modellfit
zu scha¨tzen, wird zusa¨tzlich eine Minimalstichprobe be-
trachtet, in der von ND = 100 zufa¨llig gezogenen Dozen-
ten nur je eineVeranstaltung in die Stichprobe eingeht. Die
Beschra¨nkung auf NV = 100 Veranstaltungen stellt eine
Untergrenze fu¨r eine zuverla¨ssige Parameterscha¨tzung im
Rahmen der ML-CFA dar (vgl. Muthe´n, 1994).
Konfirmatorische Faktorenanalysen. Die konfirmato-
rischen Faktorenanalysen erfolgen mit der Software Mplus
Anmerkungen: Gesamteindruck (sal), Fachkompetenz (squA), sons-
tige Kompetenzen (squB), Rahmenbedingungen (sraA), Begleitmate-
rialien (sraB), Dozentenverhalten (sdo) und Studentenverhalten (ste);
Diese Abku¨rzungen in Kombination mit w bzw. b verdeutlichen die
Modellebene (within bzw. between). Die nummerischen Subskripts re-
pra¨sentieren die Itemnummer und das Symbol * die latent response-
Variable.
Abbildung 1. Schematische Darstellung des Multilevel-
Messmodells des Fragebogens zur Prozess- und Ergeb-
nisorientierten Lehrveranstaltungsevaluation (PELVE)
mit Studenten- (Within) und Veranstaltungsebene (Be-
tween).
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7.2 (Muthe´n & Muthe´n, 1998–2012). Fu¨r jedes Item liegt
eine Einfachladung vor, Nebenladungen werden nicht zu-
gelassen (vgl. Abbildung 1). Die Identifizierbarkeit der la-
tenten Variablen wird durch Fixierung der Ladung des je-
weils ersten Items auf 1 realisiert. Im Folgendenwerden die
entsprechenden Verfahren und Messmodelle formal dar-
gestellt. Die Analysen werden fu¨r die Gesamtstichprobe,
jeden Veranstaltungstyp und die Minimalstichprobe ge-
trennt durchgefu¨hrt. Zusa¨tzlich wird eine Multigroup-CFA
gerechnet in der die strukturelle und faktorielle Gleichheit
des Messmodells fu¨r Vorlesungen, Seminare und U¨bungen
angenommen wird.
CFA auf Studentenebene. Aufgrund fehlender multi-
variater Normalverteilung wird zur Pru¨fung des Messmo-
dells auf Studentenebene eine CFA fu¨r ordinale Variablen
unter Verwendung des WLSMV-Scha¨tzers (weighted least
squares mean- and variance-adjusted; vgl. Muthen, du
Toit & Spisic, 1997) durchgefu¨hrt. Nach Muthe´n und As-
parouhov (2015) werden zuna¨chst I kontinuierliche latent
response Variablen (LRV) Ypi (i = 1, 2, …, I) angenom-
men, die einem linearen Messmodell mit D latenten Varia-
blen #pd folgen (vgl. Gleichung 1). Der Index p signalisiert,
dass es sich um Variablen auf Personenebene (hier Stu-
dentenebene) handelt. Der Zusammenhang zwischen ma-
nifester Variable Ypi und LRV Y

pi wird durch ein Schwel-
lenmodell beschrieben (vgl. Muthe´n, 1984; Muthe´n & As-
parouhov, 2015). Fu¨r Items mit A = 5 Kategorien ist das
allgemeine Schwellenmodell mit A – 1 Schwellen in Glei-
chung 2 dargestellt. Die manifeste Variable Ypi nimmt einen
ihrerA-Werte an, wenn Ypi eine bestimmte Schwelle tia (a =
1, …, A–1) u¨ber- bzw. unterschreitet (vgl. Gleichung 2).
Yp i ¼ ni þ
XD
d¼1
lid  #pd þ ep i (1)
Yp i ¼
0 wenn Yp i  ti1
1 wenn ti1 < Y

p i  ti2
2 wenn ti2 < Y

p i  ti3
3 wenn ti3 < Y

p i  ti4








Gleichung 1 verdeutlicht, dass die Gruppierung der
Studenten in Veranstaltungen vernachla¨ssigt wird. Die
latenten Variablen #pd sind auf Personenebene und nicht
auf Veranstaltungsebene definiert (vgl. Gleichung 1).
CFA auf Veranstaltungsebene. Die CFA auf Veran-
staltungsebene beruht auf den Mittelwerten der I Items
in J Veranstaltungen. Bezu¨glich der Variablen Yij wird ein
lineares Messmodell mit D latenten Variablen #dj aufge-
stellt (vgl. Gleichung 3). Der Veranstaltungsmittelwert
Y
-
ij eines Items i in der Veranstaltung j wird u¨ber den
Mittelwert aller Werte der Personen in der Veranstaltung
(Nj) errechnet (vgl. Gleichung 4). Die individuellen Ur-
teile der Studenten p in Veranstaltung j auf einem Item i
(Ypij) werden im Messmodell selbst nicht beru¨cksichtigt
(vgl. Gleichung 3).
Yij ¼ ni þ
XD
d¼1







Multilevel-CFA. Basierend auf dem Schwellenmodell
(Gleichung 2) wird ein Messmodell fu¨r die latenten Va-
riablen auf Within-Ebene (#Wpd) aufgestellt (vgl. Glei-
chung 5). Der Index W signalisiert, dass es sich um le-
velspezifische latente Variablen (#Wpd), Ladungen (lWid)
und Residuen (eWpij) handelt. Das Intercept (nij) ist von der
Klassenvariable J abha¨ngig. Bezu¨glich dieses Intercepts
wird das Between-Messmodell aufgestellt (vgl. Glei-
chung 6). In diesem werden latente Variablen auf Veran-
staltungsebene (#Bdj) definiert. Das Intercept nij aus Glei-
chung 5 variiert demnach in Abha¨ngigkeit des Wertes der
latenten Variablen #Bdj der Veranstaltung J = j auf der
Dimension D = d. Das explizit formulierte Within- und
Between-Messmodell wird im Rahmen der Modellgel-
tungskontrolle der ML-CFA gepru¨ft.
Ypij ¼ nij þ
XDW
d¼1
lWid  #Wpd þ eWpij (5)
nij ¼ ni þ
XDB
d¼1
lBid  #Bdj þ eBij (6)
Beurteilungskriterien. Die A¨hnlichkeit der Studieren-
denurteile innerhalb derselbenVeranstaltungwirdmithilfe
der ICCs beurteilt. Die Berechnung der ICCs erfolgt
modellbasiert und ist Teil des Outputs derML-CFA.Werte
u¨ber .15 stellen eine substantielle Verletzung der iid-An-
nahme dar (vgl. Julian, 2001).
Zur Beurteilung der Modellgu¨te wird der c2-Test be-
trachtet. Bei einem nicht-signifikanten Ergebnis (p > .05)
Tabelle 1. Stichprobenzusammensetzung
Stichprobe NV ND NS
Gesamt 7459 1603 183334
Vorlesung 1770 526 74539
Seminar 3926 1043 77239
U¨bung 1763 591 31556
Minimal 100 100 2276
Anmerkungen: Dargestellt sind fu¨r jede Stichprobe: die Anzahl Veran-
staltungen (NV), die Anzahl Dozenten (ND) und die Anzahl Studenten
(NS).
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muss das Modell nicht verworfen werden. Der Modell-
fit kann als akzeptabel betrachtet werden, wenn das Ver-
ha¨ltnis aus c2-Wert und Freiheitsgraden (c2/df) kleiner 2
ist (Schreiber, Stage, King, Nora & Barlow, 2006). Auf-
grund der Abha¨ngigkeit des c2-Wertes von der Stichpro-
bengro¨ße ist die Minimalstichprobe auf NV = 100 Veran-
staltungen beschra¨nkt und es werden die deskriptiven
Gu¨temaße RMSEA, CFI und SRMR zur Beurteilung des
Modellfits herangezogen (vgl. Browne & Cudeck, 1993;
Hu & Bentler, 1999; Schermelleh-Engel, Moosbrugger &
Mu¨ller, 2003). Der Modellfit wird als gut interpretiert,
wenn der RMSEA  .05 ist, als akzeptabel fu¨r die Werte
.05 < RMSEA  .08, als mittelma¨ßig fu¨r Werte .08 <
RMSEA  .10 und als inakzeptabel fu¨r die Werte .10 <
RMSEA (vgl. Browne & Cudeck, 1993). Fu¨r den CFI
zeigen Werte u¨ber .97 einen guten Modellfit an, Werte
u¨ber .95 werden als akzeptabel betrachtet (Schermelleh-
Engel et al., 2003). Der SRMR kennzeichnet einen ak-
zeptablen bzw. guten Modellfit bei Werten kleiner als .10
bzw. kleiner als .05. (Hu & Bentler, 1999). RMSEA, CFI
und c2-Wert sind inMplus 7.2 sowohl fu¨r die Single-Level
Analysen, als auch fu¨r die Multilevel-Analysen verfu¨g-
bar. Fu¨r die ML-CFA stehen zudem der SRMRwithin und
SRMRbetween zur Verfu¨gung, die eine getrennte Beurtei-
lung desWithin- undBetween-Messmodells zulassen. Die
Simulationsstudie von Ryu und West (2009) zeigt, dass
sowohl RMSEA als auch CFI ungeeignet sind, um
Missspezifikation des Between-Modells zu identifizieren.
Die Beurteilung der Passung des Between-Modells erfolgt
daher hauptsa¨chlich auf Basis des SRMRbetween Index. Fu¨r
die Bewertung der Modellpassung auf der Within-Ebene
eignen sich RMSEA und CFI, da sie ada¨quat auf eine
Missspezifikation des Modells reagieren (vgl. Ryu &
West, 2009).
Inwiefern eine unterschiedlich gute Modellpassung fu¨r
die konkrete Lehrveranstaltung von Bedeutung ist, wird
anhand der Faktorwerte untersucht. Hierfu¨r werden die
Korrelationen der Faktorwerte berechnet, die im Rahmen
der verschiedenen CFA-Verfahren gescha¨tzt werden. Be-
richtet werden jeweilsMittelwert und Standardabweichung
der Korrelationen der Faktorwerte u¨ber alle Faktoren
des Messmodells. Eine Bewertung der Veranstaltungs-
qualita¨t erfolgt in der Praxis ha¨ufig auf Basis von Ran-
kings. Hierfu¨r werden die gescha¨tzten Faktorwerte der
latenten Variablen jeweils in eine Rangreihe transformiert,
sodass jedeVeranstaltung einenRangplatz bezu¨glich einer
latenten Variablen hat. In Abha¨ngigkeit des verwendeten
CFA-Verfahrens ko¨nnen sich die Rangpla¨tze der konkre-
ten Veranstaltung bzgl. der konkreten latenten Variablen
unterscheiden. Berichtet werden dieQuartile (Q1,Q2,Q3)
der Verteilung der Rangplatzdifferenzen sowie Minimum
(Min.) und Maximum (Max.) dieser Verteilung. Diese
Analysen der Korrelationen und Rangplatzdifferenzen
werden exemplarisch fu¨r die Minimalstichprobe durch-
gefu¨hrt.
Ergebnisse
Die Ergebnisse der CFA auf Veranstaltungs- und Stu-
dentenebene sind in Tabelle 2 dargestellt. Das c2/df-Ver-
ha¨ltnis erreicht bei der CFA auf Veranstaltungsebene
keinen akzeptablen Wert. Auch RMSEA und CFI zeigen
hier keinen akzeptablen Modellfit an. Folglich muss das
postulierte Messmodell nach Pru¨fung mit der CFA auf
Veranstaltungsebene verworfen werden. Die CFA auf
Studentenebene la¨sst keinen eindeutigen Schluss zu. Das
c
2/df-Verha¨ltnis erreicht kein akzeptables Niveau. Im
Gegensatz dazu zeigen RMSEA und CFI einen akzepta-
blen Modellfit an (vgl. Tabelle 2).
Die ML-CFA zeigt sehr gute Ergebnisse (vgl. Tabel-
le 3). Der RMSEAund die SRMR-Werte beschreiben eine
akzeptable Passung des Multilevel-Messmodells fu¨r alle
Stichproben (vgl. Tabelle 3) und die Multigroup-CFA.
Der CFI liegt zum Teil unter der Grenze von .95 fu¨r eine
akzeptable Passung. Betrachtet man die Minimalstich-
probe, kann das c2/df -Verha¨ltnis und der CFI = .99 als gut
bewertet werden. Der SRMRwithin zeigt fu¨r alle Stichpro-
ben eine gute Modellpassung, wa¨hrend der SRMRbetween
als akzeptabel zu interpretieren ist.
Die ICCs der 33 Items variieren zwischen .16 und .44
(M = .27, SD =.06). Alle ICC-Werte sind damit als hoch
zu interpretieren und verweisen auf die Notwendigkeit der
ML-CFA und die Gefahr verfa¨lschter Scha¨tzungen von
Modellparametern bei Nicht-Beru¨cksichtigung der hier-
archischen Datenstruktur (vgl. Julian, 2001). Die Ergeb-
nisse zur Modellpassung der ML-CFA unterstreichen
zudem die U¨berlegenheit der ML-CFA fu¨r die Modell-
geltungskontrolle im Rahmen der LVE. Dabei zeigt sich
unabha¨ngig vom Veranstaltungstyp eine gute Passung des
theoretischen Messmodells (Multigroup-CFA). Die kon-
ventionellen Ansa¨tze der CFA fu¨hren zu unterschiedli-
chen Beurteilungen bzgl. der Modellpassung. Nach der
CFA aufVeranstaltungsebenewu¨rdeman dasMessmodell
verwerfen. Bei der CFA auf Studentenebene zeigt sich
keine konsistente Richtung der Fitmaße.
Die Korrelationen der Faktorwerte, die auf Basis der
unterschiedlichen CFA-Verfahren gescha¨tzt werden, sind
hoch aber nicht perfekt. Die Faktorwerte aus der CFA auf
Veranstaltungsebene und der ML-CFA korrelieren im
Mittel mit .94 (SD = .03). Faktorwerte auf Basis der CFA
auf Studentenebene korrelieren im Mittel zu .95 (SD =
.03) mit Faktorwerten auf Basis der ML-CFA und zu .94
(SD = .06) mit Faktorwerten auf Basis der CFA auf Ver-
anstaltungsebene. Vergleicht man die Rangpla¨tze nach
der Scha¨tzung auf Basis der ML-CFA mit der Scha¨tzung
auf Basis der CFA auf Veranstaltungsebene zeigt sich
eine breite Verteilung der Rangplatzdifferenzen (Min. =
-29.7, Q1 = -4.0, Q2 = 0.1, Q3 = 4.6, Max. = 27.6).
Der Rangplatzvergleich zwischen der CFA auf Studen-
tenebene und der ML-CFA (Min. = -27.9, Q1 = -4.2,
Q2 = 0.2, Q3 = 4.8, Max. = 22.1) bzw. der CFA auf
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Veranstaltungsebene (Min. = -23.4, Q1 = -5.0, Q2 = 0,
Q3 = 4.6, Max. = 27.7) zeigt eine a¨hnliche Verteilung
der Rangplatzdifferenzen. Somit sind vereinzelt deutliche
Unterschiede im Rangplatz der Veranstaltung je nach
verwendeten CFA-Verfahren zu beobachten.
Diskussion
Die Studie vergleicht zwei konventionelle CFA mit der
ML-CFA am Beispiel des Fragebogens PELVE. Der Fo-
kus liegt auf der Auswahl der richtigen Methode zur
Analyse von Fragebo¨gen zur LVE, weniger auf der Op-
timierung des Messmodells. In der U¨berpru¨fung des
theoretischen Messmodells liefert nur die ML-CFA eine
ada¨quate Modellpassung. Dies belegt die Notwendigkeit
des Verfahrens, um die komplexe Struktur von LVE-Da-
ten abzubilden und Aussagen auf Veranstaltungsebene zu
treffen. Fu¨r den PELVE konnte zudem die Generalisier-
barkeit des Messmodells auf alle Veranstaltungsformen
(Vorlesung, Seminar, U¨bung) gezeigt werden. Es ist an-
zunehmen, dass die Ergebnisse auch auf andere Frage-
bo¨gen zur LVE u¨bertragbar sind, sofern mittlere bis hohe
ICCs zu erwarten sind.
Der Vorteil der ML-CFA besteht darin, unter Ver-
wendung der Studentenurteile Aussagen u¨ber die latenten
Variablen auf Veranstaltungsebene treffen zu ko¨nnen.
Damit ko¨nnen u. a. Fragestellungen zur Entwicklung von
Veranstaltungsqualita¨t und Wirkung hochschuldidakti-
scher Maßnahmen untersucht werden. Diese Maßnahmen
zielen auf die Vera¨nderung bestimmter Facetten der multi-
dimensionalen Lehr- und Veranstaltungsqualita¨t ab. Wa¨h-
rend bisherige methodische Ansa¨tze keine ada¨quate Mo-
dellpassung zeigen (CFA auf Veranstaltungsebene) oder
keine latenten Variablen auf Veranstaltungsebene definiert
sind (CFA auf Studentenebene), kann mittels ML-CFA die
Wirkung einer Maßnahme auf die Veranstaltungsqualita¨t
eines Dozenten untersucht werden, obwohl Pra¨- und Post-
messung durch unterschiedliche Studenten erfolgen.
Anhand der exemplarischen Untersuchung der Fak-
torwerte wird deutlich, dass die Verfahren unterschiedli-
che Ergebnisse im diagnostischen Kontext liefern. So
a¨ndert sich im Einzelfall der Rang eines Dozenten sehr
stark, wenn der Faktorwert zum Beispiel im Rahmen der
ML-CFA anstatt der CFA auf Veranstaltungsebene er-
mittelt wird. Obwohl die Korrelationen der Faktorwerte
zwischen den unterschiedlichen Verfahren auf einem sehr
hohen Niveau liegen, sollten die Verfahren nicht vor-
schnell als diagnostisch gleichwertig betrachtet werden.
Gleichzeitig ist bei der Interpretation der Rangplatzdiffe-
renzen darauf zu achten, dass bereits kleine A¨nderungen
der absoluten Faktorwertscha¨tzungen zu gro¨ßeren Rang-
platzdifferenzen fu¨hren ko¨nnen. Weitere Studien sollten
Aufschluss daru¨ber geben fu¨r welche Dimensionen und
Tabelle 2. Kennwerte der Modellgu¨te fu¨r die CFA auf Veranstaltungsebene und Studentenebene
Version Veranstaltungsebene Studentenebene
c
2 df p-Wert RMSEA CFI c2 df p-Wert RMSEA CFI
Gesamtstichprobe 37044.47 475 .00 .10 .85 332155.74 475 .00 .06 .95
Vorlesung 11580.48 475 .00 .12 .83 154207.08 475 .00 .07 .95
Seminar 18448.08 475 .00 .10 .85 123477.59 475 .00 .06 .95
U¨bung 8840.13 475 .00 .10 .86 48000.00 475 .00 .06 .96
Multigruppenanalyse 47791.96 1527 .00 .11 .81 386837.35 1659 .00 .06 .94
Minimalstichprobe 1059.63 475 .00 .11 .84 3675.13 475 .00 .05 .96
Anmerkungen: CFA = confirmatory factor analysis; df = Freiheitsgrade; RMSEA = rootmean square error of approximation; CFI = comparative fit
index.
Tabelle 3. Kennwerte der Modellgu¨te fu¨r die ML-CFA
Version c2 df p-Wert RMSEA CFI SRMRwithin SRMRbetween
Gesamtstichprobe 281769.79 953 .00 .04 .90 .04 .07
Vorlesung 95851.01 953 .00 .04 .92 .05 .07
Seminar 111020.95 953 .00 .04 .90 .04 .07
U¨bung 21662.83 953 .00 .03 .95 .04 .08
Multigruppenanalysea 6214.56 1659 .00 .03 .95
Minimalstichprobe 1035.95 953 .03 .01 .99 .04 .08
Anmerkungen: df = Freiheitsgrade; ML-CFA = Multilevel confirmatory factor analysis; RMSEA = root mean square error of approximation; CFI =
comparative fit index; SRMR = standardized root mean residual. a Aufgrund der Limitationen in Mplus 7.2 ist eine Multilevel-Multigroup Analyse
unter Verwendung kategorialer Variablen und dem WLSMV-Scha¨tzer nicht mo¨glich. Daher wird hier eine Single-Level CFA durchgefu¨hrt und mit
TYPE = COMPLEX die Standardfehler und Teststatistik angepasst (vgl. Muthe´n & Satorra, 1995; Wu & Kwok, 2012).
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unter welchen Bedingungen diese Korrelationen hoch
oder niedrig sind. Hierfu¨r sind ausfu¨hrlichere Untersu-
chungen notwendig, die auch die Genauigkeit der Punkt-
scha¨tzer fu¨r Faktorwerte einbeziehen. In Simulationsstu-
dien kann evaluiert werden inwiefern die Scha¨tzung der
Veranstaltungsqualita¨t von der wahren Veranstaltungsqua-
lita¨t in Abha¨ngigkeit des gewa¨hlten Verfahrens abweicht.
Grundsa¨tzlich ist u¨ber methodische Probleme der
ML-CFA im Rahmen der LVE ist noch wenig bekannt. So
bedarf es beispielsweise Studien zur Untersuchung mo¨g-
licher Effekte wiederholter Evaluationen durch dieselben
Studenten oder Dozenten, da hierdurch unberu¨cksichtigte
Zusammenha¨nge im Datensatz vorliegen ko¨nnen. Durch
die Verwendung einer Minimalstichprobe ohne Mehr-
fachevaluation liefert die vorliegende Studie erste Hin-
weise auf den Einfluss dieser Mehrfachevaluation auf
den Modellfit. So liegt fu¨r die Minimalstichprobe der
ML-CFA ein besserer CFI vor als fu¨r die Gesamtstich-
probe.
Mit Hilfe der ML-CFA liegt ein methodischer Zugang
zur Untersuchung der psychometrischen Qualita¨t von
Fragebo¨gen zu LVE vor, der den konventionellen Me-
thoden u¨berlegen ist. Fragen zur Reliabilita¨t und Validita¨t
dieser Instrumente ko¨nnen damit neu gestellt und die
kritische Haltung gegenu¨ber deren Nu¨tzlichkeit neu be-
urteilt werden.
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MEHRFACHEVALUATION IN DER LEHRVERANSTALTUNGSEVALUATION 1
Einfluss der Mehrfachevaluation auf die Ergebnisse
konfirmatorischer Faktorenanalysen in der
Lehrveranstaltungsevaluation
Erik Sengewald






Die Evaluation von Lehrveranstaltungen ist ein gängiges Feedbackinstru-
ment an Universitäten. Während eines Semesters evaluieren Studenten
mehr als eine Veranstaltung desselben oder unterschiedlicher Dozenten.
Führt man die veranstaltungsspezifischen Stichproben zusammen, reali-
siert sich durch diese Mehrfachevaluation und die Gruppierung von Stu-
denten zu Veranstaltungen eine hierarchische Struktur in der Gesamt-
stichprobe. Dennoch werden, zum Beispiel bei konfirmatorischen Fak-
torenanalysen (CFA) zur Überprüfung des Messmodells des eingesetzten
Fragebogens, diese strukturellen Eigenschaften der Stichprobe oft igno-
riert (Rindermann, 2009; Toland & de Ayala, 2005). Welchen Einfluss die
Mehrfachevaluation auf die Modellgeltungskontrolle bei Fragebögen zur
LVE hat ist bisher unbekannt. Durch die Anwendung von vier verschie-
denen Stichprobentypen werden in der vorliegenden Studie vier unter-
schiedliche Varianten der Mehrfachevaluation in konkreten Stichproben
realisiert und deren Einfluss auf die Modellgüte für verschiedene Verfah-
ren der CFA untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass Mehrfachevaluatio-
nen auf Studenten- und Dozentenebene einen Einfluss auf die Modell-
passung haben. Dieser Einfluss ist bei der CFA auf Veranstaltungsebene
am größten und für die Multilevel-CFA am geringsten. Inwiefern sich die
Mehrfachevaluation darüber hinaus auf die Stabilität geschätzter Faktor-
werte niederschlägt, wird ebenfalls dargestellt.
Keywords: Mehrfachevaluation, Multiple-Membership-Modelle, Hoch-
schulforschung, konfirmatorische Faktorenanalyse, Veranstaltungsquali-
tät, Lehrevaluation
The effect of multiple evaluations on the results of
confirmatory factor analysis of student evaluations of
teaching
Abstract
Students’ evaluation of teaching (SET) is a common method for feedback
at universities. It is possible that students evaluate more than one course
whithin a semester or during their studies. The aggregation of the course
specific samples results in a hierarchical structure of the aggregated
sample with multiple evaluations of students. However, this hierarchical
structure of the data is seldom incorporated into confirmatory factor
analysis (CFA) of the questionnaire used (Rindermann, 2009; Toland
& de Ayala, 2005). Additionally nothing is known about the effect of
multiple evaluations on the results of CFA for SETs. Accomplishing four
different types of samples with varying amount of multiple evaluations,
this study examines the effect of multiple evaluations on the results of
different CFA methods. The results show that the specific structure of
multiple evaluations differ in the effect on the results of a CFA. This
effect, however, depends on the type of CFA used to analyse the data. A
large effect appears, when CFA is done on course-level and only small
effects appear when a multilevel CFA is used. Additionally, the effect of
multiple evaluations on estimated factor scores is reported.
Keywords: multiple evaluations, multiple membership models, hig-
her education, confirmatory factor analysis, course quality, students’
evaluation of teaching
Kontakt: Erik Sengewald, E-Mail: erik@sengewald.net. Dieser Artikel wurde im Rahmen des gemeinsamen
Bund-Länder-Programms für bessere Studienbedingungen und mehr Qualität in der Lehre aus Mitteln des
Bundesministeriums für Bildung und Forschung (BMBF) unter dem Förderkennzeichen 01PL12071 gefördert.
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Einleitung
Die Lehrveranstaltungsevaluation (LVE) wird als Feedbackinstrument, zur Steuerung
im Rahmen der Qualitätsentwicklung und zur Untersuchung weiterführender wissenschaft-
licher Fragestellungen eingesetzt. Die Verwendung der LVE als Feedbackinstrument für den
Dozenten einer Veranstaltung ist weit verbreitet (vgl. Loßnitzer, Schmidt & Born, 2007;
Marsh, 2007; Rindermann, 2009; Vetterlein & Sengewald, 2015). Hierfür werden die gewon-
nenen Evaluationsergebnisse deskriptiv ausgewertet und in einem Ergebnisbericht zusam-
mengestellt. Auf Grundlage der Antwortverteilung und der deskriptiven Kennwerte auf Ite-
mebene, erhält der Dozent ein Feedback zur Qualität seiner Veranstaltung. Die Lehrveran-
staltungsqualität (LVQ) ist darüber hinaus Gegenstand weiterführender Fragestellungen. Für
die Analyse von Zusammenhängen zwischen Variablen des Dozenten und der LVQ werden
mehrere veranstaltungsspezifische Stichproben benötigt. Auch für konfirmatorische Fakto-
renanalysen (CFA) von Fragebögen zur LVE werden große Stichproben benötigt, die mehr als
eine Veranstaltung beinhalten. Mit Hilfe der CFA wird untersucht, inwiefern das theoretische
Messmodell des LVE-Instruments zur Messung der Qualität einer Lehrveranstaltung zu den
konkreten Daten passt. Eine Passung des Messmodells ist die notwendige Voraussetzung für
die Verwendung der LVE-Ergebnisse als Kriterium in weiterführenden Untersuchungen.
Diese veranstaltungsübergreifenden Untersuchungen basieren nur selten auf sepa-
rat durchgeführten Erhebungen zur LVQ, vielmehr werden bestehende veranstaltungs-
spezifische Evaluationsergebnisse zu einer Gesamtstichprobe zusammengeführt. Dadurch
können mehrere Veranstaltungen eines Dozenten (Mehrfachevaluation auf Dozenten-
ebene) und mehrere Evaluationen derselben Studenten (Mehrfachevaluation auf Studen-
tenebene) in der Gesamtstichprobe enthalten sein. Diese charakteristische Datenstruk-
tur wird bei der Analyse der Messmodelle von Fragebögen zur LVE oft vernachlässigt
(Toland & de Ayala, 2005). In diesem Zusammenhang wird auch das konkrete Verfahren der
konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA-Verfahren) nur selten kritisch reflektiert. Die vor-
rangig eingesetzten CFA-Verfahren zur Überprüfung des Messmodells basieren auf Studen-
tenebene unter Verwendung der Rohdaten oder auf Veranstaltungsebene nach Aggregation
der Werte innerhalb einer Veranstaltung zu itemspezifischen Veranstaltungsmittelwerten.
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Diese CFA-Verfahren zeigen für den Großteil der LVE-Instrumente keine zufriedenstellen-
de Modellpassungen (Marsh et al., 2009). Das verwendete CFA-Verfahren oder die Mehr-
fachevaluation werden dabei selten als mögliche Ursache für den schlechten Modellfit in
Betracht gezogen. Um dennoch den Modellfit zu verbessern, werden verschiedene Formen
der exploratorischen Faktorenanalysen (EFA; vlg. Rindermann, 2009; Schmidt & Loßnitzer,
2010; Spooren, Brockx & Mortelmans, 2013) oder eine Kombination aus EFA und Struktur-
gleichungsmodellen (ESEM; Marsh et al., 2009) eingesetzt. Auch grundlegende Veränder-
ungen des Itemmaterials werden häufig in Erwägung gezogen, um eine Verbesserung des
Modellfits zu erreichen. Die konfirmatorische Mulitlevel-Analyse (ML-CFA) wird im Rahmen
der LVE bisher selten eingesetzt (vgl. Sengewald & Vetterlein, 2015; Toland & de Ayala, 2005).
Sengewald und Vetterlein (2015) vergleichen die drei Ansätze der CFA zur Überprüfung des
Messmodells eines LVE-Fragebogens am Beispiel des Instruments PELVE (Prozess- und Er-
gebnisorientierte Lehrveranstaltungsevaluation; Loßnitzer et al., 2007) und verdeutlichen
die Überlegenheit der ML-CFA gegenüber den konventionellen Verfahren. Die ML-CFA zeigt
deutlich bessere Kennwerte zur Modellpassung und repräsentiert das theoretische Messmo-
dell durch die Konstruktion latenter Variablen auf Studenten- und Veranstaltungsebene am
besten.
Die Konsequenzen der Mehrfachevaluation für die Ergebnisse der Faktorenanalysen
sind im Rahmen der LVE weder für konventionelle CFA-Verfahren noch für die ML-CFA un-
tersucht. Toland und de Ayala (2005) beachten den Aspekt der Mehrfachevaluation explizit
im Design der Studie, indem sie nur je eine Evaluation eines Dozenten und Studenten zulas-
sen. Sengewald und Vetterlein (2015) untersuchen die Mehrfachevaluation nicht direkt, deu-
ten jedoch unter Verwendung einer Minimalstichprobe, die aufgrund ihrer geringen Stich-
probengröße nur ein geringfügiges Maß an Mehrfachevaluation aufweist, bereits auf das
Problem hin.
Die vorliegende Studie verdeutlicht das Problem der Mehrfachevaluation zu-
nächst anhand verschiedener Netzwerkgrafiken und ordnet es in den Kontext der
Multilevel-Multiple-Membership-Modelle (MMMM) ein. Anschließend werden am Beispiel
der LVE an der Friedrich-Schiller-Universität Jena (FSU Jena) die Auswirkungen der Missach-
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tung von Mehrfachevaluationen auf die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse
des eingesetzten Fragebogens (PELVE) untersucht. Im Vordergrund steht dabei die Frage der
Passung des theoretischen Messmodells zu konkreten empirischen Stichproben, die in ihrer
Zusammensetzung variieren und Mehrfachevaluation auf Dozenten- und/oder Studentene-
bene enthalten.
Theorie
Zur systematischen Untersuchung des Einflusses der Mehrfachevaluation auf die
CFA-Ergebnisse werden die typischen CFA-Verfahren im Methodenteil vorgestellt und die
verschiedenen Datenstrukturen in LVE-Stichproben (Stichprobentypen) erläutert. In Abhän-
gigkeit vom Studiendesign, das der Überprüfung des Messmodells zugrunde liegt und für die
Stichprobenziehung ausschlaggebend ist, können Stichproben mit bzw. ohne Mehrfacheva-
luation auf Dozenten- und Studentenbene (mDmS bzw. oDoS), mit Mehrfachevaluation auf
Dozentenebene (mDoS) und mit Mehrfachevaluation auf Studentenebene (oDmS) realisiert
werden. Die Struktur typischer Stichproben in der LVE mit Fokus auf die Mehrfachevaluation
wird im Folgenden genauer erläutert.
Mit Mehrfachevaluation auf Dozenten- und Studentenebene (mDmS). Ausgangs-
punkt für die CFA ist oft eine Gesamtstichprobe, die nach Zusammenführen veranstaltungs-
spezifischer Stichproben entsteht. Die Gesamtstichprobe kann Evaluationen verschiedener
Veranstaltungen eines Dozenten (Mehrfachevaluation auf Dozentenebene) und mehrere
Evaluationen eines Studenten enthalten (Mehrfachevaluation auf Studentenebene). Abbil-
dung 1 verdeutlicht die Struktur, die in der resultierenden Stichprobe vorliegen kann. Es
handelt sich um ein Multiple-Membership-Multilevel-Modell mit drei Ebenen (siehe auch
Chung & Beretvas, 2012; Fielding & Goldstein, 2006), wobei Studenten in Veranstaltungen
gruppiert sind. Eine Multilevel-Struktur mit zwei Ebenen wurde bereits in der konfirmato-
rischen Multilevel Analyse (ML-CFA) von Sengewald und Vetterlein (2015) berücksichtigt.
Werden pro Dozent mehrere Veranstaltungen evaluiert, dann sind diese Veranstaltungen
innerhalb der Dozenten gruppiert und eine Multilevel-Struktur mit drei Ebenen liegt vor.
Die exemplarisch gewählten Dozenten A und B (vgl. Abbildung 1) haben jeweils drei Ver-
anstaltungen evaluieren lassen. Darüber hinaus ist es plausibel anzunehmen, dass die Ver-
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anstaltungen nicht nur unterschiedliche Studenten enthalten. Auf Studentenebene entsteht
durch die Stichprobenzusammenführung eine Multiple-Membership-Struktur, weil Studen-
ten verschiedene Veranstaltungen desselben Dozenten (Student 3,6 und 12 in Abbildung 1)
oder anderer Dozenten (Student 7, 8, 9, 10 und 14 in Abbildung 1) evaluieren.
2 1 4 5 6 3 
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B1 B2 B3 




Abbildung 1. Netzwerkgrafik einer Stichprobe mit Mehrfachevaluation auf Dozenten- und Studente-
nebene.
Wie groß das jeweilige Ausmaß der Mehrfachevaluation im konkreten Fall ist,
kann stark variieren. Außerdem ist das Ausmaß der Mehrfachevaluation in der LVE im
Allgemeinen unbekannt, weil die Studenten nicht identifizierbar sind. Um die Mehrfach-
evaluation auf Studenten- und Dozentenebene zu erkennen, ist eine eindeutige Identifika-
tion der Studenten und Dozenten notwendig. Erst dann kann die in Abbildung 1 dargestellte
Struktur entdeckt und ggf. bei der CFA berücksichtigt werden.
Mehrfachevaluation auf Studentenebene (oDmS). Eine Stichprobe des Typs oDmS
liegt dann vor, wenn je Dozent nur eine Veranstaltung in die Stichprobe zur CFA eingeht. Auf
Studentenebene kann jedoch weiterhin Mehrfachevaluation enthalten sein. Dabei handelt
es sich um Evaluationen von Veranstaltungen unterschiedlicher Dozenten durch dieselben
Studenten. Dass Studenten verschiedene Veranstaltungen desselben Dozenten bewerten, ist
bei diesem Stichprobentyp bzw. Erhebungsdesign ausgeschlossen. Im vorliegenden Beispiel
von Dozent A und B (vgl. Abbildung 1) kann zum Beispiel die Veranstaltung A2 von Dozent
A und B2 von Dozent B in die Gesamtstichprobe eingehen. Auf Studentenebene evaluieren
Student 7 und 14 beide Veranstaltungen (vgl. Abbildung 2). Der Stichprobentyp lässt sich,
sofern eine Dozenten-ID erhoben wird, nachträglich durch zufällige Auswahl einer Veran-
staltung des Dozenten aus allen, die von ihm evaluiert wurden, realisieren. Der Vorteil dieser
Methode liegt in ihrer Wiederholbarkeit, sodass beliebig viele konkrete Stichproben aus der
Gesamtstichprobe gezogen werden können und zufällige Effekte einer einmaligen Realisie-
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rung vermieden werden können.










Abbildung 2. Netzwerkgrafik einer Stichprobe mit Mehrfachevaluation auf Studentenebene.
Durch die Evaluation mehrerer Veranstaltungen durch denselben Studenten können
Abhängigkeiten in den Daten vorliegen, die durch den Studenten zustande kommen. Die
i.i.d.-Annahme kann demnach nur innerhalb, nicht aber über mehrere Veranstaltungen hin-
weg, aufrechterhalten werden (vgl. Skinner, Holt & Smith, 1989). Die Evaluationsergebnis-
se der Veranstaltungen A2 und B2 (vgl. Abbildung 2) sollten zwar unabhängig voneinan-
der sein, sind es jedoch möglicherweise nicht, weil zum Teil die gleichen Studierenden die
Veranstaltungen evaluieren. Dies kann sich auf die Varianzen und Kovarianzen der Items
und damit auf die Ergebnisse der CFA auswirken, wenn sich dadurch die Abweichungen der
empirischen zur modellimplizierten Varianz-Kovarianz-Matrix ändern. Untersuchungen im
Rahmen der Bildungsforschung zeigen, dass die Zugehörigkeit eines Schülers zu mehreren
Schulen verzerrte Ergebnisse liefert, sofern diese Multiple-Membership-Struktur nicht be-
rücksichtigt wird (Chung & Beretvas, 2012). Für die LVE liegt eine vergleichbare Situation
vor.
Stichprobe ohne Mehrfachevaluationen (oDoS). Toland und de Ayala (2005) konn-
ten in ihrer Studie eine gezielte Stichprobe erheben in der weder Dozenten noch Studenten
mehrfach vorkamen. Hierfür wird nicht nur eine Veranstaltung je Dozent ausgewählt, son-
dern auch auf Studentenebene wird nur eine Evaluation zugelassen. Ein Untersuchungsde-
sign, das aus der prä-facto-Perspektive eine zufällige Ziehung von nur einer Evaluation der
Studenten fordert, ist in der Praxis der LVE nur schwer umsetzbar. Einfacher zu realisieren
ist hingegen, zunächst alle Teilnehmer einer zufällig gezogenen Veranstaltung an der Evalua-
tion teilnehmen zu lassen und im Anschluss unter den mehrfach evaluierenden Studenten
zufällig nur eine Evaluation in der Stichprobe zu belassen. Abbildung 3 zeigt hierfür ein Bei-
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spiel. Es wurde auf Basis der Stichprobe aus Abbildung 2 je Student zufällig eine Evaluation
ausgewählt. Für Student 7 wurde die Evaluation der Veranstaltung A2 und für Student 14 die
Evaluation der Veranstaltung B2 ausgewählt (vgl. Abbildung 3).
Abbildung 3. Netzwerkgrafik einer Stichprobe ohne Mehrfachevaluation auf Dozenten- und Studen-
tenebene.
Mehrfachevaluation auf Dozentenebene (mDoS). Mehrfachevaluation auf
Dozentenebene und ohne Mehrfachevaluation auf Studentenebene sind in der LVE
selten. Das Design zur Erhebung eines derartigen Stichprobentyps müsste, ähnlich wie
oben beschrieben, prä-facto die Evaluationen je Student kennen, um je Student nur eine
zufällig ziehen zu können. Ähnlich wie für den Stichprobentyp oDoS, ist die Realisation
einer mDoS Stichprobe post-hoc leichter durchführbar. Abbildung 4 zeigt ein Beispiel für
die Realisierung einer mDoS-Stichprobe. Es sind alle Veranstaltungen der Dozenten A und
B (vgl. Abbildung 1) und je Student genau eine Evaluation enthalten. Für alle Studenten ist
nur eine Evaluation enthalten.
2 1 4 5 6 3 
A 
A1 A2 A3 
7 8 9 
B 
B1 B2 B3 




Abbildung 4. Netzwerkgrafik einer Stichprobe mit Mehrfachevaluation auf Dozentenebene.
Stichproben mit Mehrfachevaluation auf Dozentenebene können durch ein
Multilevel-Modell mit drei Ebenen beschrieben werden. Im Gegensatz zu den Stichproben
oDoS und oDmS, kann zwischen der Dozenten- und Veranstaltungsebene unterschieden
werden. Beide Ebenen können eine Varianzquelle für die Evaluationsergebnisse sein. So
kann sich zum Beispiel die Varianz der LVE-Ergebnisse zwischen Veranstaltungen gleicher
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und verschiedener Dozenten unterscheiden. Inwiefern eine Vernachlässigung der dritten
Ebene (Mehrfachevaluation auf Dozenteneben) für die Analyse von LVE-Ergebnissen von
Bedeutung ist, wird in der vorliegenden Studie untersucht.
Fragebogen und Messmodell. Die vorliegende Studie verwendet LVE-Ergebnisse, die
mit dem Fragebogen zur Prozess- und Ergebnisorientierten Lehrveranstaltungsevaluation
(PELVE, vgl. Loßnitzer et al., 2007; Sengewald & Vetterlein, 2015) erhoben wurden. Der PELVE
erfüllt die Kriterien der Definition von Lehrveranstaltungsqualität nach Schmidt und Loß-
nitzer (2010) und wird an der FSU Jena seit 2004 für die LVE eingesetzt. Insgesamt umfasst
der Fragebogen 35 veranstaltungsübergreifende Ratingitems, die durch spezifische Items für
Vorlesungen, Seminare und Übungen ergänzt werden. Demographische Angaben, Items zu
Arbeitsaufwand, freitextlichen Anmerkungen und optionale Items vervollständigen den Fra-
gebogen. Items der Kompetenzdimensionen werden auf einer fünfstufigen Likert-Skala mit
den Antwortpolen wenig bis viel beantwortet. Alle anderen Ratingitems erfragen den Grad
der Zustimmung auf einer fünfstufigen Antwortskala von stimme nicht zu bis stimme zu. Die
Items sollen verschiedene Dimensionen der LVQ erfassen, die sich in Prozess- und Ergeb-
nisvariablen unterteilen lassen. Sengewald und Vetterlein (2015) zeigen, dass für den PELVE
ein multidimensionales Multilevel-Messmodell mit akzeptabler Passung vorliegt. Das Mo-
dell postuliert sieben Dimensionen der Veranstaltungsqualität und beinhaltet 33 Items mit
Einfachladung auf je einer der sieben Dimensionen. Das Multilevel-Messmodell des PELVE
ist schematisch in Abbildung 5 dargestellt.
Fragestellung. In der vorliegenden Studie werden die Auswirkungen der Mehrfach-
evaluation auf die Ergebnisse verschiedener CFA-Verfahren zur Überprüfung des Messmo-
dells eines Fragebogens zur LVE untersucht. Dabei steht die Frage im Vordergrund, wel-
che Unterschiede zwischen den CFA-Ergebnisen vorzufinden sind, wenn unterschiedliche
Stichprobentypen mit bzw. ohne Mehrfachevaluationen verwendet werden. Hierfür werden
auf Basis einer Gesamtstichprobe mit allen seit 2005 evaluierten Lehrveranstaltungen an
der FSU Jena Stichproben gezogen, die eine Mehrfachevaluation auf Studenten- oder/und
Dozentenebene beinhalten oder nicht beinhalten. Sofern die Mehrfachevaluation einen Ein-
fluss auf die Kennwerte des Modellfits hat, und damit auf die Beurteilung der Modellgüte,





















































































Abbildung 5. Schematische Darstellung des Multilevel-Messmodells des PELVE mit Studenten- (Wi-
thin) und Veranstaltungsebene (Between).
Anmerkungen: Gesamteindruck (sal), Fachkompetenz (squA), sonstige Kompetenzen (squB), Rah-
menbedingungen (sraA), Begleitmaterialien (sraB), Dozentenverhalten (sdo) und Studentenverhal-
ten (ste). Diese Abkürzungen in Kombination mit w bzw. b verdeutlichen die Modellebene (within
bzw. between). Die numerischen Subskripts repräsentieren die Itemnummer und das Symbol * die
latent response Variable.
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können Implikationen für die Überprüfung der Messmodelle von Fragebögen zur LVE abge-
leitet werden. Dabei werden in der vorliegenden Studie die drei in der LVE vorherrschenden
CFA-Verfahren (CFA auf Studentenebene, CFA auf Veranstaltungsebene und Multilevel-CFA)
berücksichtigt und der Einfluss der Mehrfachevaluation für jedes CFA-Verfahren separat be-
trachtet.
Methode
Stichprobenziehung. In der vorliegenden Studie werden LVE Ergebnisse an der FSU
Jena zu einer Gesamtstichprobe zusammengeführt, die als Datenbasis für die Überprüfung
des Messmodells des PELVE dient. Durch die Verwendung eines Personencodes bzw. einer
Dozenten-ID kann Mehrfachevaluation auf Studenten- bzw. Dozentenebene identifiziert
und systematisch ausgeschlossen werden. Abbildung 6 zeigt das Vorgehen zur Realisation
der verschiedenen Stichprobentypen (mDoS, oDmS und oDoS) aus der Gesamtstichprobe
(mDmS).
Abbildung 6. Verfahren zur Stichprobenziehung.
Anmerkungen: mDmS = mit Dozenten- mit Studentenwiederholung; mDoS = mit Dozenten- oh-
ne Studentenwiederholung; oDmS = ohne Dozenten- mit Studentenwiederholung; oDoS = ohne
Dozenten- ohne Studentenwiederholung.
Mit Hilfe einer Dozenten-ID kann die Mehrfachevaluation auf Dozentenebene aus-
geschlossen werden. Auf Studentenebene kann die Mehrfachevaluation durch zufällige
Auswahl von genau einer Evaluation je Student ausgeschlossen werden. Dafür wird ein
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Personencode verwendet, um deren Angabe die Studenten in jedem Fragebogen gebeten
werden. Der Personencode gewährleistet eine anonymisierte Identifikation von Evaluatio-
nen desselben Studenten. Dozenten-ID und Personencode sind ausreichend, um die in
Abbildung 6 dargestellten Verfahren zur Generierung der Teilstichproben ohne Mehrfach-
evaluation auf Dozenten oder/und Studentenebene anzuwenden. Um Stichprobenfehler
bei der Datenanalyse und der Interpretation zu minimieren, werden 100 Stichproben nach
dem in Abbildung 6 beschriebenen Schema gezogen. Zunächst erfolgt die Ziehung der
Stichprobe nach dem Modell oDmS durch zufällige Auswahl einer Veranstaltung jedes
Dozenten. Anschließend wird diese Stichprobe um die Mehrfachevaluation auf Student-
enebene bereinigt, indem zufällig eine Evaluation je Student gezogen wird. Die resultierende
Stichprobe enthält weder Dozenten- noch Studentenwiederholung (oDoS). Die Stichprobe
nach dem Modell oDoS ist zusammen mit der Gesamtstichprobe mDmS Grundlage für die
Realisation der Stichproben nach dem Modell mDoS (vgl. Abbildung 6).
Mehrfachevaluation und Stichproben. In der vorliegenden Studie wurden alle
LVE-Ergebnisse vom Sommersemester 2005 bis 2013 berücksichtigt, die von mindestens fünf
Studenten evaluiert wurden. Die Stichprobenziehung und Datenaufbereitung erfolgten mit
der Software R (R Core Team, 2014). Die resultierende Gesamtstichprobe mit NV = 7459 Ver-
anstaltungen von ND = 1603 unterschiedlichen Dozenten mit insgesamt NS = 183334 Stu-
denten (vgl. Version mDmS in Tabelle 1) ist damit ausreichend groß, um eine CFA durch-
zuführen. In jeder LVE befinden sich mindestens fünf und durchschnittlich NSv = 24.58
(SDNSv = 25.89) Studenten.
Die Gesamtstichprobe beinhaltet Mehrfachevaluation auf Studenten- und Dozenten-
ebene. Pro Dozent liegen im Durchschnitt NV d = 3.45 (SDNV d = 4.80) und je Student
NV s = 2.29 (SDNV s = 2.26) Evaluationen vor. Tabelle 1 zeigt die Verteilung der relevanten
Kennwerte über die 100 konkreten Stichproben je Stichprobentyp. Alle Stichprobengrö-
ßen sind trotz der Reduktion durch die geforderten Restriktionen des jeweiligen Stich-
probentyps groß genug, um CFA anzuwenden und verlässliche Aussagen bzgl. des Mo-
dellfits zu erhalten (vgl. Spalte NV und NS in Tabelle 1). Analog zur Studie von Chung
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Tabelle 1
Gesamtstichprobe und realisierte Teilstichproben
Version NV ND NV d NS NSv NV s
mDmS 7459 (–) 1603 (–) 3.5 (4.8) 183334 (–) 24.6 (26.0) 2.3 (2.3)
oDoS 788.5 (13.4) 788.5 (13.4) 1.00 (0.0) 8696.1 (0.0) 11.0 (0.2) 1.0 (0.0)
mDoS 2882.8 (65.5) 793.5 (14.7) 2.8 (0.1) 36317.8 (0.1) 12.6 (0.2) 1.0 (0.0)
oDmS 788.5 (13.4) 788.5 (13.4) 1.0 (0.0) 25438.8 (0.0) 32.3 (0.7) 1.2 (0.01)
Anmerkungen: Für die Stichproben, ohne Dozenten- und Studentenwiederholung (oDoS), mit
Dozenten- und ohne Studentenwiederholung (mDoS) sowie für ohne Dozenten- und mit Stu-
dentenwiederholung (oDmS) sind Kennwerte dargestellt: Anzahl Veranstaltungen (NV ), An-
zahl Dozenten (ND ), durchschnittliche Anzahl Veranstaltungen je Dozent (NV d ), Anzahl Stu-
denten (NS), durchschnittliche Anzahl Studenten je Veranstaltung (NSv ) und durchschnittliche
Anzahl Veranstaltungen, die durch einen Studenten evaluiert werden (NV s). Die Tabelle ent-
hält jeweils den Mittelwert (Standardabweichung) der Kennwerte für 100 Stichproben. Für den
Stichprobentyp mit Dozenten- und Studentenwiederholung (mDmS) liegt nur eine Stichprobe
vor.
und Beretvas (2012) zeigt Abbildung 7 die prozentuale Verteilung der Mehrfachevaluati-
on. Hierdurch lässt sich der Anteil mehrfach evaluierender Studenten und Dozenten bes-
ser beurteilen als durch die Betrachtung des Mittelwerts. Im Gegensatz zu Untersuchun-
gen zur Multiple-Membership-Struktur im Schulkontext (vgl. Chung & Beretvas, 2012), ist
der Anteil an Studenten, die in mehr als zwei oder drei Gruppen sind, bei der LVE hö-
her. Die empirische Verteilung in Abbildung 7 zeigt, dass eine hohe Variablilität bzgl. der
Multiple-Membership-Struktur bei der LVE besteht. In der Gesamtstichprobe evaluieren
48.67 % der 183 334 Studenten mehr als eine Veranstaltung und 7.49 % mehr als zehn Veran-
staltungen. Auf Dozentenebene lassen 61.76 % mehr als eine Veranstaltung evaluieren (vgl.
mDmS in Abbildung 7). Abbildung 7 verdeutlicht zudem die Verteilung in den Teilstichpro-
ben. So enthält die Stichprobe mit Mehrfachevaluation auf Dozentenebene (mDoS) genau
eine Veranstaltung pro Student (vgl. mDoS NVs in Abbildung 7) und im Durchschnitt 57.34 %
Dozenten mit mehr als einer evaluierten Veranstaltung (vgl. mDoS NVd in Abbildung 7). In
der Stichprobe oDmS ist die Mehrfachevaluation nur auf Studentenebene vorhanden, wobei
26.60 % mehr als eine Veranstaltung evaluieren. Eine Eingruppierung von über einem Viertel
der Studenten in mehreren Veranstaltungen kann sich dennoch auf den Modellfit auswirken,
auch wenn die überwiegende Mehrheit nur einer Gruppe zugeordnet ist (vgl. Chung & Be-
retvas, 2012).
Die Varianz der Mehrfachevaluation ist in den Stichproben nach dem Modell oDmS
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Abbildung 7. Verteilung des Anteils an Studenten und Dozenten mit Mehrfachevaluation.
Anmerkungen: mDmS = mit Dozenten- und Studentenwiederholung, mDoS = mit Dozenten-, oh-
ne Studentenwiederholung, oDmS = ohne Dozenten-, mit Studentenwiederholung, oDoS = ohne
Dozenten- und Studentenwiederholung; NVs = Anzahl Veranstaltungen je Student, NVd = Anzahl
Veranstaltungen je Dozent
deutlich geringer als in der Gesamtstichprobe und enthält nur sehr wenige Studenten, die
mehr als drei Veranstaltungen evaluieren. Diese Situation ist gut mit der Simulationsstudie
von Chung und Beretvas (2012) vergleichbar. Analog zur Tabelle 1 zeigt Abbildung 7, dass im
Stichprobentyp oDoS keinerlei Mehrfachevaluationen enthalten sind und 100 % der Dozen-
ten und Studenten mit nur einer Evaluation in die Stichproben eingehen.
Konfirmatorische Faktorenanalyse (CFA). Zur Prüfung des Messmodells auf Studen-
tenebene wird eine CFA für ordinale Variablen angewandt. Nach B. O. Muthén und As-
parouhov (in Druck) werden zunächst I kontinuierliche Latent-Response-Variablen (LRV)
Y ∗pi (i = 1,2, ..., I ) angenommen, die einem linearen Messmodell mit D latenten Variablen
ϑpd folgen (vgl. Gleichung 1). Der Zusammenhang zwischen manifester Variable Ypi und
LRV Y ∗pi wird durch ein Schwellenmodell beschrieben (vgl. B. O. Muthén, 1984; B. O. Muthén
& Asparouhov, in Druck). Für A = 5 kategoriale Items ist das allgemeine Schwellenmodell
mit A−1 Schwellen in Gleichung 2 dargestellt. Die manifeste Variable Ypi nimmt einen ihrer
A Werte an, wenn Y ∗pi eine bestimmte Schwelle τi a (a = 1,2, ..., A−1) über- bzw. unterschrei-
tet (vgl. Gleichung 2).
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Y ∗pi = νi +
D∑
d=1




0, wenn Y ∗pi ≤ τi 1
1, wenn τi 1 < Y
∗
pi ≤ τi 2
2, wenn τi 2 < Y
∗
pi ≤ τi 3
3, wenn τi 3 < Y
∗
pi ≤ τi 4




Gleichung 1 verdeutlicht, dass die Gruppierung der Studenten in Veranstaltungen
vernachlässigt wird. Die latenten Variablen ϑpd sind auf Personenebene und nicht auf
Veranstaltungsebene definiert (vgl. Gleichung 1).
Um dies zu ermöglichen, wird die CFA auf Veranstaltungsebene empfohlen (vgl. z. B.
Clayson, 2007; Marsh, 1983; Marsh & Roche, 1997; Rindermann, 2009). Die CFA auf Veran-
staltungsebene beruht auf den Mittelwerten der I Items in J Veranstaltungen. Bezüglich
der Variablen Y ij wird ein lineares Messmodell mit D latenten Variablen ϑdj aufgestellt
(vgl. Gleichung 3). Der Veranstaltungsmittelwert Y ij eines Items i in der Veranstaltung j
wird über den Mittelwert aller Nj Personen in der Veranstaltung j errechnet (vgl. Gleichung
4). Die individuellen Urteile eines Studenten p in Veranstaltung j auf einem Item i (ypij)
werden im Messmodell selbst nicht berücksichtigt (vgl. Gleichung 3).
Y ij = νi +
D∑
d=1
λid ·ϑdj +εij (3)







Durch die Aggregation zu veranstaltungsspezifischen Itemmittelwerten nimmt man
an, dass Effekte der Mehrfachevaluation ausgeschlossen werden können (Rindermann,
2009).
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Ein weiteres CFA-Verfahren ist die ML-CFA, mit der es möglich ist, unter Ver-
wendung der Erhebungseinheit (Studentenebene), Aussagen über latente Variablen auf
der interessierenden Analyseebene (Veranstaltungsebene) zu treffen. Dafür wird ein
Multilevel-Messmodell mit Studentenebene (Within-Messmodell) und Veranstaltungsebe-
ne (Between-Messmodell) erstellt (vgl. Asparouhov & Muthén, 2006; B. O. Muthén, 1994;
B. O. Muthén & Asparouhov, in Druck; Toland & de Ayala, 2005). Basierend auf dem Schwel-
lenmodell (Gleichung 2) wird ein Messmodell für die latenten Variablen auf Within-Ebene
(ϑW d ) aufgestellt (vgl. Gleichung 5). Der Index W signalisiert, dass es sich um ebenenspezifi-
sche latente Variablen (ϑW d ), Ladungen (λW i d ) und Residuen (εW i j ) innerhalb einer Veran-
staltung (Within) handelt. Für das Interceptνij wird ein lineares Between-Messmodell aufge-
stellt (vgl. Gleichung 6). In diesem werden latente Variablen auf Veranstaltungsebene (ϑBd j )
definiert. Der Index B kennzeichnet hier die Between-Ebene (Veranstaltungsebene). Das In-
tercept νij aus Gleichung 5 variiert demnach in Abhängigkeit des Wertes der latenten Varia-
blen ϑBd j der Veranstaltung j auf der Dimension d . Das explizit formulierte Within- und
Between-Messmodell wird im Rahmen der Modellgeltungskontrolle der ML-CFA geprüft.
Within Y ∗i j = νi j +
DW∑
d=1
λW i dϑW d +εW i j (5)
Between νi j = νi +
DB∑
d=1
λBi dϑB j d +εBi j (6)
Die oben beschriebenen CFA-Verfahren (CFA auf Studenteneben, CFA auf Veran-
staltungsebene und ML-CFA) werden unabhängig vom Stichprobentyp für jede Stichpro-
be durchgeführt. Für jeden Kennwert des Modellfits wird eine Verteilung auf Basis der
CFA-Ergebnisse aus den 100 Stichproben erstellt. Durch die Analyse an identischen Stich-
proben sind die Verteilungen zwischen den CFA-Verfahren vergleichbar. Innerhalb jedes
CFA-Verfahrens sind die Ergebnisse für die unterschiedlichen Stichprobentypen vergleich-
bar. Damit lässt sich der Einfluss der Mehrfachevaluation auf die CFA-Ergebnisse innerhalb
eines CFA-Verfahrens vergleichen.
Alle Varianten der CFA wurden mit der Software Mplus (L. K. Muthén & Muthén, 2008)
berechnet. Durch die hohe Stichprobenabhängigkeit des χ2-Wertes im Rahmen des Mo-
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delltests werden deskriptive Fitindizes wie der RMSEA, CFI, SRMR und das Verhältnis aus
χ2-Wert und Freiheitsgraden (df ) zur Beurteilung der Modellgüte empfohlen (vgl. Brow-
ne & Cudeck, 1993; Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Müller, 2003). Der RMSEA wird
bei Werten RMSEA ≤ .05 als gut, für Werte .05 < RMSEA ≤ .08 als akzeptabel, für Werte
.08 < RMSEA ≤ .10 als mittelmäßig und für die Werte .10 < RMSEA als inakzeptabel bewertet
(vgl. Browne & Cudeck, 1993). Für den CFI können Werte über .97 als gut bewertet werden,
Werte über .95 sind noch akzeptabel (Schermelleh-Engel et al., 2003). Der SRMR ist ebenfalls
sensitiv gegenüber Missspezifikation des Messmodells und nur geringfügig von der Stich-
probengröße abhängig (Hu & Bentler, 1998). Bei einem guten Modell sollte der SRMR kleiner
als .05 und für ein akzeptables Modell kleiner als .10 sein (Hu & Bentler, 1995). Eine getrennte
Beurteilung des Within- und Between-Messmodells ist durch den SRMR möglich. Die Simu-
lationsstudie von Ryu und West (2009) zeigt, dass sowohl RMSEA als auch der CFI ungeeig-
net sind und der SRMR-Between verwendet werden soll. Die Angabe desχ2/df -Verhältnisses
kann für alle CFA-Verfahren angegeben werden. Dieser Kennwert kann jedoch nur zum Ver-
gleich verschiedener Modelle bei gleicher Stichprobe herangezogen werden. Vergleicht man
verschiedene Stichproben, wie es bei der Fragestellung nach dem Einfluss der Mehrfacheva-
luation der Fall ist, ist dieser Kennwert aufgrund seiner Sensitivität gegenüber der Stichpro-
bengröße nur in Relation zur Stichprobengröße interpretierbar.
Faktorwerte. Unabhängig von der Beurteilung des Modellfits in Abhängigkeit der
Mehrfachevaluation und des verwendeten CFA-Verfahrens, ist die Frage nach diagnosti-
schen Implikationen bedeutsam. In der vorliegenden Studie werden hierfür die Faktorwer-
te der latenten Variablen geschätzt, die als Schätzer der LVQ verwendet werden können.
Die Schätzung von Faktorwerten für die ML-CFA kann in Mplus durch den implemen-
tierten Bayes-Schätzer erfolgen. Asparouhov und Muthén (2010) konnten zeigen, dass der
Bayes-Schätzer bessere Ergebnisse für kleine Stichproben liefert als ein ML-Verfahren. Bei
großen Stichproben liefern beide Verfahren die gleichen Ergebnisse. Im Falle der CFA auf
Studentenebene repräsentiert dieser Faktorwert den Wert der latenten Variablen auf Stu-
dentenebene. Für eine Interpretation auf Veranstaltungsebene wurde bei der CFA auf Stu-
dentenebene nachträglich der Mittelwert der Faktorwerte für jede Veranstaltung berechnet.
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Im Falle der CFA auf Veranstaltungsebene und der ML-CFA liegen die geschätzten Faktor-
werte direkt auf Ebene der Veranstaltung vor.
Mit Hilfe korrelativer Betrachtungen wird der Einfluss der Mehrfachevaluation auf die
Rangreihe der jeweils geschätzten Dimension der Veranstaltungsqualität untersucht. Zu-
sätzlich werden Prozentrangdifferenzen angegeben, die das Ausmaß der individuellen Ver-
änderung in der Rangreihe darstellen. Bei der Interpretation von Prozentrangdifferenzen
ist jedoch darauf zu achten, dass die Änderung des Rangplatzes einer Veranstaltung mit
der Änderung des Rangplatzes einer anderen Veranstaltung einhergeht. Die Verteilung der
Prozentrangdifferenzen kann daher nur deskriptiv in Relation zueinander interpretiert wer-
den, sodass vor allem der Einfluss der Mehrfachevaluation auf die Rangreihe innerhalb eines
CFA-Verfahrens untersucht werden kann.
Ergebnisse
Einfluss der Mehrfachevaluation auf den Modellfit. Für die je 100 Stichproben
nach dem Modell mDoS, oDmS und oDoS liegen empirische Verteilungen der Kennwerte
des Modellfits vor, die eine grafische Beurteilung der Unterschiede zulassen. Die Gesamt-
stichprobe (mDmS) wird durch je einen Wert für jedes Modellfit-Maß und CFA-Verfahren
repräsentiert. Die χ2-Modelltests sind alle signifikant (p < .05). Aufgrund der Abhängig-
keit des χ2-Wertes von der Stichprobengröße werden nur die deskriptiven Kennwerte des
Modellfits zur Beurteilung der Modellgüte herangezogen. Der RMSEA in Abhängigkeit des
CFA-Verfahrens und der Mehrfachevaluation ist in Abbildung 8 dargestellt. Für den CFI wird
der Vergleich grafisch durch Abbildung 9 ermöglicht. Dargestellt sind jeweils Dichten der
Kennwerte für die 100 Stichproben der Stichprobentypen mDoS, oDmS und oDoS. Die Ge-
samtstichprobe ist jeweils durch einen senkrechten Strich repräsentiert. Der Vergleich von
Verteilungen innerhalb der CFA auf Studentenebene (CFA-S), der CFA auf Veranstaltungs-
ebene (CFA-V) und der Multilevel-CFA (ML-CFA) ermöglicht die Beurteilung des Einflusses
der Mehrfachevaluation auf den jeweiligen Kennwert (vgl. Abbildung 8 und Abbildung 9).
Wie bereits bei Sengewald und Vetterlein (2015), zeigt auch hier die ML-CFA die bes-
ten Kennwerte und die CFA auf Veranstaltungsebene liefert im Vergleich den schlechtesten
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Modellfit. Eine Betrachtung des Einflusses der Mehrfachevaluation auf den Modellfit kann
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Abbildung 8. Dichte des RMSEA in Abhängigkeit
der Mehrfachevaluation für die CFA auf Stu-
dentenebene (CFA-S), auf Veranstaltungsebene
(CFA-V) und für die Multilevel-CFA (ML-CFA).
Mehrfachevaluation: mDmS (mit Dozenten-
und Studentenwiederholung), mDoS (mit
Dozenten- ohne Studentenwiederholung),
oDmS (ohne Dozenten- mit Studentenwieder-
holung), oDoS (ohne Dozenten- und Studen-
tenwiederholung).
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Abbildung 9. Dichte des CFI in Abhängigkeit der
Mehrfachevaluation für die CFA auf Studente-
nebene (CFA-S), auf Veranstaltungsebene (CFA-
V) und für die Multilevel-CFA (ML-CFA). Mehr-
fachevaluation: mDmS (mit Dozenten- und Stu-
dentenwiederholung), mDoS (mit Dozenten-
ohne Studentenwiederholung), oDmS (ohne
Dozenten- mit Studentenwiederholung), oDoS
(ohne Dozenten- und Studentenwiederholung).
CFA auf Studentenebene. Die Kennwerte zur Beurteilung der Modellgüte für die CFA
auf Studentenebene sind in Tabelle 2 in Abhängigkeit der Mehrfachevaluation dargestellt.
RMSEA und CFI zeigen eine akzeptable Passung des Modells an. Für alle Stichproben-
typen befinden sich die RMSEA-Werte zwischen .05 und .08, was auf einen akzeptablen
Fit des Modells hindeutet (Browne & Cudeck, 1993). Die CFI-Werte liegen um den .95
Grenzwert und sind kleiner als .97. Damit können sie als akzeptabel interpretiert werden
(vgl. Tabelle 2). Die Varianz dieser Kennwerte ist über die Stichproben hinweg nahe Null,
sodass die stichprobenspezifischen Schwankungen vernachlässigbar sind. Die Unterschie-
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de zwischen verschiedenen Bedingungen der Mehrfachevaluation sind ebenfalls nicht
substantiell (vgl. Modell CFA-S in Abbildung 8 und Abbildung 9). Setzt man die χ2/df -Werte
aus Tabelle 2 ins Verhältnis zur durchschnittlichen Stichprobengröße (vgl. Tabelle 1), kann
dieser Kennwert vergleichend eingesetzt werden. So liegt das Verhältnis aus χ2/df -Wert und
Stichprobengröße für den Stichprobentyp oDoS bei rund 0.0039 und für den Stichprobentyp
mDoS bei rund 0.0040. Diese Werte zeigen keinen deutlichen Vorteil des Stichprobentyps
oDoS gegenüber den anderen Stichprobentypen, wie es zunächst den Anschein bei der
Beurteilung des χ2/df -Wertes hat. Eine bessere Passung des Modells zu den empirischen
Daten des Stichprobentyps oDoS im Vergleich zu den anderen Stichprobentypen kann für
die CFA auf Studentenebene nicht attestiert werden. Die Mehrfachevaluation scheint hier
keinen nennenswerten Einfluss auf die Kennwerte des Modellfits zu haben.
Tabelle 2
Verteilung der Fitmaße für CFA auf Studentenebene in Abhängigkeit der Mehrfachevaluation
Version RMSEA CFI χ2/df
mDmS 0.062 (–) 0.950 (–) 699.28 (–)
oDoS 0.061 (0.00) 0.952 (0.00) 33.63 (1.36)
mDoS 0.063 (0.00) 0.949 (0.00) 146.94 (3.39)
oDmS 0.063 (0.00) 0.949 (0.00) 102.09 (4.13)
Anmerkungen: Die Tabelle enthält die deskriptiven
Fit-Maße RMSEA (mit RMSEA = 1N
∑N
i=1 RMSEAi ), CFI
(mit CFI = 1N
∑N
i=1 CFIi ) und χ






i /df i ) für N=100 Stichproben je Version mit
Dozenten- und Studentenwiederholung (mDmS), oh-
ne Dozenten- und Studentenwiederholung (oDoS),
mit Dozentenwiederholung (mDoS) und mit Studen-
tenwiederholung (oDmS). In Klammern sind, falls ver-
fügbar, die entsprechenden Standardabweichungen
aufgeführt.
CFA auf Veranstaltungsebene. Der RMSEA und der CFI zeigen für die CFA auf Ver-
anstaltungsebene deutlich schlechtere Werte als für die CFA auf Studentenebene (vgl. Mo-
dell CFA-V in Abbildung 8 und Abbildung 9). Die genauen Werte für den Modellfit können
Tabelle 3 entnommen werden. Der RMSEA ist mit .087 auch für den Stichprobentyp oDoS
und damit für den Fall ohne Mehrfachevaluationen nicht akzeptabel. Der Modellfit ver-
schlechtert sich marginal, wenn Stichproben mit Mehrfachevaluation auf Dozentenebene
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vorliegen. Eine deutliche Verschlechterung (um .025 auf RMSEA= .112) zeigt sich bei der Be-
trachtung der Stichproben mit Mehrfachevaluation auf Studentenebene (vgl. Tabelle 3).
Tabelle 3
Verteilung der Fitmaße für CFA auf Veranstaltungsebene in Abhängigkeit der Mehrfachevaluation
Version RMSEA CFI χ2/df
mDmS 0.102 (–) 0.849 (–) 77.99 (–)
oDoS 0.087 (0.00) 0.869 (0.00) 6.95 (0.25)
mDoS 0.090 (0.00) 0.863 (0.00) 24.12 (0.66)
oDmS 0.112 (0.00) 0.830 (0.00) 10.91 (0.45)
Anmerkungen: Die Tabelle enthält die deskriptiven
Fit-Maße RMSEA (mit RMSEA = 1N
∑N
i=1 RMSEAi ), CFI
(mit CFI = 1N
∑N
i=1 CFIi ) und χ






i /df i ) für N=100 Stichproben je Version mit
Dozenten- und Studentenwiederholung (mDmS), oh-
ne Dozenten- und Studentenwiederholung (oDoS),
mit Dozentenwiederholung (mDoS) und mit Studen-
tenwiederholung (oDmS). In Klammern sind, falls ver-
fügbar, die entsprechenden Standardabweichungen
aufgeführt.
Die Analyse des CFI zeigt ein ähnliches Bild (vgl. Tabelle 3 und Modell CFA-V in Ab-
bildung 9). Auch hier ist der Modellfit als schlecht zu bewerten und der negative Einfluss
der Mehrfachevaluation auf Studentenebene sichtbar. Für die bereinigte Stichprobe ohne
Mehrfachevaluation (vgl. oDoS in Tabelle 3) verbessern sich die geschätzten Gütemaßstäbe,
sie erreichen jedoch nicht die Grenzwerte eines guten Modells. Das gilt auch für die Betrach-
tung der χ2/df -Werte im Verhältnis zur Stichprobengröße. Die Werte liegen zwischen 0.0084
für den Stichprobentyp mDoS und 0.014 für oDmS. Diese Werte sind für Stichprobentypen
mit Mehrfachevaluation auf Studentenebene höher und damit schlechter als für Stichpro-
bentypen ohne Mehrfachevaluation auf Studentenebene. Die Werte sind ebenfalls schlech-
ter als diejenigen bei der CFA auf Studentenebene und unterstützen damit die Einschätzung
auf Basis der RMSEA- und CFI-Verteilung. In der Literatur wird angenommen, dass mögli-
che Effekte der Mehrfachevaluation auf Studentenebene durch die vorgelagerte Aggregation
zu Veranstaltungsmittelwerten beseitigt werden können (vgl. Rindermann, 2009). Diese An-
nahme kann durch die vorliegenden Ergebnisse jedoch widerlegt werden.
Multilevel-CFA. Die Analyse des Multilevel-Messmodells zeigt zunächst einen deut-
lich besseren Fit als die bisher vorgestellten Analysen (vgl. Tabelle 4 und Modell ML-CFA
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Tabelle 4
Verteilung der Fitmaße für ML-CFA in Abhängigkeit der Mehrfachevaluation
Version RMSEA CFI χ2/df SRMRwithin SRMRbetween
mDmS 0.040 (–) 0.906 (–) 295.67 (–) 0.04 (–) 0.07 (–)
oDoS 0.025 (0.00) 0.956 (0.00) 6.64 (0.44) 0.04 (0.00) 0.08 (0.00)
mDoS 0.039 (0.00) 0.896 (0.00) 57.36 (1.89) 0.04 (0.00) 0.08 (0.00)
oDmS 0.023 (0.00) 0.964 (0.00) 14.09 (1.26) 0.04 (0.00) 0.08 (0.00)
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i ) für N=100 Stichproben je Version mit Dozenten- und Studenten-
wiederholung (mDmS), ohne Dozenten- und Studentenwiederholung (oDoS), mit Do-
zentenwiederholung (mDoS) und mit Studentenwiederholung (oDmS). In Klammern
sind, falls verfügbar, die entsprechenden Standardabweichungen aufgeführt.
in Abbildung 8 und Abbildung 9). Der RMSEA liegt für alle Stichprobentypen unter .05 und
ist damit als gut zu bewerten. Die Veränderungen des RMSEA in Abhängigkeit der Mehrfa-
chevaluation unterscheiden sich von den Ergebnissen der CFA auf Veranstaltungsebene. Im
Vergleich zu Stichproben ohne Mehrfachevaluation (oDoS) verschlechtert sich der Modell-
fit bei der Analyse von Stichproben mit Mehrfachevaluation auf Dozentenebene (mDoS und
mDmS). Bei der ML-CFA tritt jedoch keine Verschlechterung des RMSEA durch Mehrfach-
evaluation auf Studentenebene auf, wie es bei der CFA auf Veranstaltungsebene der Fall
ist. Dieses Ergebnis findet sich auch bei der Analyse des Verhältnisses aus χ2/df -Wert und
Stichprobengröße wieder. Die Werte liegen zwischen 0.0006 für den Stichprobentyp oDmS
und 0.0017 für den Stichprobentyp mDmS. Damit liegen alle Werte unter denen der CFA auf
Studenten- und Veranstaltungsebene und sind für Stichprobentypen oDoS und oDmS deut-
lich geringer als für mDmS und mDoS.
Der CFI reagiert noch stärker auf die Mehrfachevaluation durch Dozenten (vgl. Modell
ML-CFA in Abbildung 9). Während der CFI für das Modell oDoS mit .956 noch akzeptabel ist,
liegt er mit .896 für das Modell mDoS deutlich unter der Grenze für ein akzeptables Modell
(siehe auch Tabelle 4). Messmodelle für Fragebögen zur LVE würde man in diesem Fall nach
den Kriterien für einen guten RMSEA zwar beibehalten, nach den Kriterien für einen guten
CFI jedoch verwerfen. Die Mehrfachevaluation auf Dozentenebene hat demnach einen Ein-
fluss auf die Beurteilung der Modellgüte. Im Vergleich dazu lassen beide Fitmaße eine posi-
tive Interpretation bzgl. der Modellgüte zu, wenn eine Stichprobe ohne Mehrfachevaluation
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mit Dozenten−, mit Studentenwiederholung
mit Dozenten−, ohne Studentenwiederholung
ohne Dozenten−, mit Studentenwiederholung
ohne Dozenten−, ohne Studentenwiederholung
Abbildung 10. Verteilung des SRMR-Within für die ML-CFA zur Beurteilung des Modell-Fits in Ab-
hängigkeit des Stichprobentyps.
vorliegt.
Durch die Betrachtung der globalen Fitmaße RMSEA und CFI kann eine ebenen-
spezifische Missspezifikation des Modells nicht identifiziert werden. Vor allem einen Fehl-
spezifikation auf dem Between-Level wird von den globalen Fitmaßen nicht erkannt. Aus
diesem Grund werden hier auch für Within- und Between-Level spezifische Fit-Maße des
SRMR angegeben. Für das Within-Messmodell sind die SRMR-Werte aller Modelle kleiner
als die erforderliche kritische Größe von .05, die auf einen guten Modellfit hindeutet (vgl.
Abbildung 10). Bei der Betrachtung des SRMRbet ween fällt auf, dass dieser größer als der
SRMRwi thi n ist. Dennoch ist er deutlich kleiner als .10 und damit als akzeptabel zu inter-
pretieren (vgl. Abbildung 11). Für beide SRMR-Maße zeigt sich ein deutlich geringer Einfluss
der Mehrfachevaluation auf den entsprechenden SRMR-Kennwert als für den RMSEA und
den CFI (vgl. Abbildung 10 und Abbildung 11).
Faktorwerte. Die Korrelationen der Faktorwerte wurden zunächst für jede Dimen-
sion des PELVE separat berechnet und anschließend gemittelt. Die Tabelle 5 zeigt die gemit-
telten Korrelationen der Faktorwerte zwischen verschiedenen Bedingungen der Mehrfach-
evaluation und in Abhängigkeit des CFA-Verfahrens. Bei der CFA auf Veranstaltungsebene
(vgl. CFA-V in Tabelle 5) unterscheiden sich die Korrelationen der Faktorwerte in Abhängig-
keit der Mehrfachevaluation. Die Faktorwerte aus der Gesamtstichprobe (mDmS) korrelie-
ren nur zu .93 mit Faktorwerten, die auf Basis der Stichproben ohne Mehrfachevaluation
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mit Dozenten−, mit Studentenwiederholung
mit Dozenten−, ohne Studentenwiederholung
ohne Dozenten−, mit Studentenwiederholung
ohne Dozenten−, ohne Studentenwiederholung
Abbildung 11. Verteilung des SRMR-Between für die ML-CFA zur Beurteilung des Modell-Fits in
Abhängigkeit des Stichprobentyps.
(oDoS) geschätzt wurden. Ein sehr ähnliches Muster zeigt sich für die CFA auf Studentene-
bene (vgl. CFA-S in Tabelle 5). Auch hier sind die Korrelationen zwischen oDoS und mDmS
bzw. oDmS am niedrigsten. Wenn Mehrfachevaluation auf Studentenebene in den Stich-
proben enthalten ist, korrelieren die Faktorwerte geringer mit Faktorwerten der Stichpro-
be ohne Mehrfachevaluation (oDoS), als wenn dies nicht der Fall ist (vgl. oDoS und mDoS
in Tabelle 5). Für die ML-CFA kann das Korrelationsmuster noch differenzierter betrachtet
werden. Zunächst ist die sehr niedrige Korrelation von .88 zwischen der Gesamtstichpro-
be (mDmS) und Faktorwerten aus der Stichprobe ohne Mehrfachevaluation (oDoS) auffäl-
lig. Auch alle anderen Korrelationen sind niedriger als vergleichbare Korrelationen der CFA-
Verfahren CFA-S und CFA-V. Tabelle 5 zeigt ebenfalls die Korrelationen der Faktorwerte, die
durch unterschiedliche CFA-Verfahren geschätzt wurden, getrennt für jeden Stichproben-
typ. Auffällig sind die vergleichsweise geringen Korrelationen zwischen der ML-CFA und den
CFA-Verfahren CFA-S bzw. CFA-V. Zwischen den Verfahren CFA-S und CFA-V sind hingegen
die Korrelationen der Faktorwerte höher.
Die Stabilität der Rangreihe von Faktorwerten ist für die CFA auf Studenten- bzw.
Veranstaltungsebene demnach höher als für ML-CFA. Bei der ML-CFA ändert sich die
Rangreihe stärker, wenn die Faktorwerte auf Basis unterschiedlicher Stichprobentypen ge-
schätzt werden. Über die Verfahren hinweg ist die Korrelation der Faktorwerte auf Basis
der oDmS-Stichprobe mit der Gesamtstichprobe (mDmS) am höchsten. Faktorwerte auf
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Basis des Stichprobentyps oDoS korrelieren am geringsten mit den Faktorwerten auf Ba-
sis der Gesamtstichprobe (mDmS). Diese Verhältnisse sind auch bei der Betrachtung der
Prozentrangdifferenzen zu beobachten. Eine grafische Repräsentation der Verteilung von
Prozentrangdifferenzen zeigt Abbildung 12. Hier fallen die breiten Verteilungen der Prozen-
trangdifferenzen beim Vergleich der CFA auf Studenten- bzw. Veranstaltungsebene mit der
ML-CFA auf. Dieses Muster ist in Abbildung 12 für alle Stichprobentypen und Dimensio-
nen des PELVE erkennbar. Die getrennte Darstellung für unterschiedliche latente Variablen
in Abbildung 12 verdeutlicht zudem die Unterschiedlichkeit der Prozentrangdifferenzen in
Abhängigkeit der jeweils betrachteten Dimension des PELVE.
Tabelle 5
























































oDmS 1 .96 1





mDoS .96 .95 1
oDmS .96 1 .96 1





mDmS .93 .94 1
mDoS .91 .92 .90 1
oDmS .96 .96 .97 .94 1
oDoS .90 .91 .88 .97 .92 1
Anmerkungen: Dargestellt sind die Korrelationen der Faktorwerte zwischen unterschiedli-
chen CFA-Verfahren für die Stichprobenversionen mit Dozenten- und Studentenwiederholung
(mDmS), ohne Dozenten- und Studentenwiederholung (oDoS), mit Dozentenwiederholung
(mDoS) und mit Studentenwiederholung (oDmS).
Diskussion
In der vorliegenden Studie wurde der Einfluss der Mehrfachevaluation auf die Über-
prüfung des Messmodells eines Fragebogens zur LVE untersucht. Werden LVE-Ergebnisse
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Abbildung 12. Prozentrangdifferenzen für die Dimensionen des PELVE in Abhängigkeit der Mehrfa-
chevaluation und des CFA-Verfahrens.
über ihre primär beabsichtigte Feedbackfunktion hinaus verwendet, kann es durch die Zu-
sammenführung veranstaltungsspezifischer Stichproben zu Gesamtstichproben zu Daten-
strukturen kommen, deren Bedeutung in bisherigen Untersuchungen zur Modellpassung
der eingesetzten Fragebögen nur wenig untersucht wurde. Die Hochschulforschung wid-
met sich jedoch verstärkt Fragestellungen zur Entwicklung der Lehre und zu Potentialen,
diese gezielt zu verbessern. Bei diesen weiterführenden Fragestellung über die Feedback-
funktion hinaus, werden oftmals vorhandene veranstaltungsspezifische Stichproben zusam-
mengeführt, ohne die Mehrfachevaluation durch Studenten und Dozenten zu beachten. Für
die Untersuchung der Entwicklung von LVE-Ergebnissen über die Zeit oder für die Evalu-
ation hochschuldidaktischer Maßnahmen, ist die Frage nach der Dimensionalität von eben-
so großer Bedeutung wie bei der nachträglichen Aggregation der LVE-Ergebnisse für die
Verwendung auf Steuerungsebene. Zur Überprüfung der Dimensionalität wird in der LVE
hauptsächlich die CFA auf Veranstaltungsebene oder Studentenebene eingesetzt (vgl. Rin-
dermann, 2009; Schmidt & Loßnitzer, 2010; Spooren et al., 2013). Die Ergebnisse der Studie
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zeigen, dass selbst nach vorangehender Aggregation der Studentenurteile zu veranstaltungs-
spezifischen Itemmittelwerten bei der CFA auf Veranstaltungsebene eine Verschlechterung
des Modellfits zu beobachten ist, wenn Studierende an mehreren Evaluationen teilgenom-
men haben. Für mehrere Veranstaltungen desselben Dozenten in der Gesamtstichprobe ist
dieser negative Effekt auf die Kennwerte des Modellfits nicht zu beobachten. Entgegenge-
setzt verhält es sich bei der ML-CFA. Hier wird das Design der LVE durch ein separates Modell
innerhalb der Veranstaltungen (auf Studentenebene) und zwischen Veranstaltungen (Veran-
staltungsebene) am besten abgebildet. Mehrfach evaluierende Studenten in der Stichprobe
führen nicht zu einer Verschlechterung des Modellfits. Mehrfachevaluation auf Dozenten-
ebene hingegen verschlechtert den Modellfit, weil eine zusätzlich relevante Hierarchieebene
in der Stichprobe vorhanden ist, die bei der Analyse nicht berücksichtigt wird. Bei der CFA
auf Studentenebene sind keinerlei Effekte der Mehrfachevaluation auf die Kennwerte des
Modellfits auszumachen. Problematisch ist jedoch, dass die so konstruierten latenten Varia-
blen nur auf Studentenebene, nicht aber auf Veranstaltungsebene definiert sind, sodass eine
Modellierung der LVQ für weiterführende Fragestellungen nur schwer möglich ist. Zudem
bildet das Modell damit nur unzureichend das theoretische Messmodell von Fragebögen zu
LVE ab, das sich auf Dimensionen der Veranstaltungsqualität bezieht und hierfür belastbare
Aussagen ermöglichen möchte.
Die vorliegende Studie verdeutlicht damit, dass die Berücksichtigung der Mehrfach-
evaluation auf Studentenebene nicht notwendig ist, sofern eine ML-CFA zur Prüfung des
Messmodells angewendet wird. Die Mehrfachevaluation auf Dozentenebene ist für die Prü-
fung des Messmodells hingegen auszuschließen oder adäquat zu berücksichtigen. Ein-
schränkend sei an dieser Stelle erwähnt, dass der vorliegenden Studie ein Fragebogen zu-
grunde liegt, der explizit Facetten der Lehrveranstaltungsqualität auf Veranstaltungsebene
postuliert. Handelt es sich bei einzelnen Dimensionen und den zugehörigen Items um ei-
ne Selbsteinschätzung der Studenten, sodass veranstaltungsspezifische Aspekte nur indi-
rekt auf die Beurteilung wirken, ist erneut zu prüfen, ob ein Multilevel-Messmodell adäquat
ist. Dies ist dann der Fall, wenn die Ergebnisse der LVE durch veranstaltungsspezifische Ei-
genschaften beeinflusst werden und latente Variablen auf Veranstaltungsebene der Theorie
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nach zu konstruieren sind.
Bezüglich steuerungsrelevanter Informationen versucht die Studie, mit Hilfe der Be-
trachtung von Korrelationen und Prozentrangdifferenzen, den Einfluss der Mehrfachevalua-
tion auf den Rangplatz einer Veranstaltung zu untersuchen. Einen Einfluss der Mehrfacheva-
luation auf die Rangplätze der Veranstaltungen war zu erwarten, weil sich die Antwortvertei-
lungen und damit auch Mittelwerte und Faktorwerte der Veranstaltungen zwischen den un-
terschiedlichen Stichprobentypen unterscheiden. Diese Unterschiede sind zwar durch die
zufällige Auswahl nicht signifikant, jedoch ausreichend, um eine Rangplatzveränderung zu
beobachten. Der Einfluss der Mehrfachevaluation kann demnach nicht allein auf die Mehr-
fachevaluation zurückgeführt, sondern nur in Relation zueinander interpretiert werden. Die
Ergebnisse zeigen eine stärkere Veränderung innerhalb der ML-CFA als bei den anderen Ver-
fahren. Dies liegt möglicherweise an der zusätzlichen Messfehlerbereinigung auf Veranstal-
tungsebene im Rahmen der ML-CFA. Hier werden die Intercepts (Veranstaltungsmittelwer-
te) als messfehlerbehaftete Größen im Modell verwendet. Der Einfluss der Mehrfacheva-
luation kann aus diesem Grund nicht handlungsleitend für die Wahl des korrekten Stich-
probentyps sein. Vielmehr eignet sich aus theoretischen Gründen der Stichprobentyp ohne
Dozenten- und mit Studentenwiederholung als Grundlage für die Schätzung der Veranstal-
tungsqualität auf den verschiedenen Dimensionen. Dieser Stichprobentyp nutzt alle Infor-
mationen auf Studentenebene und damit die vollständige Veranstaltungsevaluation wie sie
vom LVE-Design vorgesehen ist und vermeidet es, dass Dozenten mit mehreren Veranstal-
tungen im Vergleich zu sich selbst stehen, wenn Rangplätze betrachtet werden. Gleichzeitig
sind die Ergebnisse der ML-CFA für diesen Stichprobentyp zufriedenstellend. Die Prozen-
tränge zeigen dennoch einen deutlichen Einfluss der CFA-Verfahren auf die Rangreihe der
Veranstaltung bei gleichem Stichprobentyp. Von Entscheidungen auf Basis einer derart er-
rechneten Rangreihe von Veranstaltungen ist daher abzuraten.
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Effekte verschiedener Berichte auf die Qualität
von Lehrveranstaltungen
Anja Vetterlein und Erik Sengewald
Zusammenfassung. Nach Marsh (2007) ist eine Funktion der Lehrveranstaltungsevaluation das diagnostische Feedback und dient der
Verbesserung der Lehre. Doch der Weg vom Ergebnisbericht bis zur Vera¨nderung der na¨chsten Lehrveranstaltung ist „weit und be-
schwerlich“, wie Helmke und Hosenfeld (2005) in ihrem Rezeptionsmodell darlegen. Zusa¨tzlich zur bereits etablierten langen Ergeb-
nisdarstellung wird eine neue kompakte Ergebnisdarstellung fu¨r den Kontext der Lehrveranstaltungsevaluation entwickelt. Die Studie
untersucht in einem randomisierten Experiment mit N = 283 Dozenten die Wirkung der beiden Ergebnisdarstellungen auf die Lehr-
veranstaltungsqualita¨t. Letztere erfasst der Fragebogen PELVE (Born, Loßnitzer & Schmidt, 2006) auf sieben latenten Dimensionen. Es
wird einMulti-Level-Strukturgleichungsmodell fu¨r kategorialeVariablen inMplus spezifiziert. Die Ergebnisse zeigen, dassDozentenmit
dem kompaktenBericht ho¨hereWerte auf der BewertungsdimensionBegleitmaterialien erreichen. Trotz ho¨herer Komplexita¨t finden sich
keine Hinweise auf negative Effekte des kompakten Ergebnisberichts auf die Qualita¨t der folgenden Lehrveranstaltung.
Schlu¨sselwo¨rter: Hochschulforschung, Lehrveranstaltungsevaluation, Ru¨ckmeldeformat, Randomisiertes Experiment, Rezeptionsfor-
schung
Result Reports for Students’ Evaluations of Teaching: Effects of Different Reports on Course Quality
Abstract:According toMarsh (2007) students’ evaluations of teaching (SET) are collected to provide diagnostic feedback to teachers for
improving teaching. However, theway from evaluation to innovation is far and troublesome, as Helmke andHosenfeld (2005) describe in
their perception model. In addition to the already existing long report we developed a new compact report for SET data. We examine in a
randomized experiment with N = 283 lecturers, the effect of the two reports on the course quality. Course quality is measured by the
questionnaire PELVE (Born, Loßnitzer, & Schmidt, 2006) on seven latent dimensions. A multi level structural equation model for
categorical variables is specified inMplus. The results show that lecturers with the compact report achieve higher scores on the dimension
course material. Despite higher information density, we find no evidence for negative effects of the compact report on the course quality.
Keywords: higher education research, students’ evaluations of university teaching, presentation of results, randomized experiment
Die Lehrveranstaltungsevaluation (LVE) dient an deut-
schen Hochschulen ha¨ufig als ein Baustein zur Quali-
ta¨tssicherung in Lehre und Studium. An der Friedrich-
Schiller-Universita¨t Jena (FSU Jena) erfolgt die LVE so-
wohl dozentenorientiert und freiwillig (vgl. Evaluations-
ordnung der FSU Jena, 2012) als auch systematisch, fair,
o¨konomisch und wirksam (Steyer, Schmidt & Loßnitzer,
2004). Neben weiteren Zielen von LVE nennt Marsh
(2007) allen voran das formative/diagnostische Feedback
zur Verbesserung der eigenen Lehre. A¨hnlich argumen-
tiert Rindermann (2001, S. 79), fu¨r den LVE darauf ab-
zielt, „der Lehrkraft selbst bei der Verbesserung der ei-
genen Didaktik und Veranstaltungsgestaltung [zu] hel-
fen“. Die aufgefu¨hrten Zielformulierungen von Marsh
(2007), Rindermann (2001) und Steyer et al. (2004) ma-
chen deutlich, dass hohe Wirksamkeitserwartungen mit
der Durchfu¨hrung von LVE verbunden sind, die sich so-
wohl auf die Verbesserung einzelner Lehrveranstaltun-
gen als auch auf das gesamte Qualita¨tsentwicklungssys-
tem einer Hochschule (Schmidt & Loßnitzer, 2010) be-
ziehen. Unbearbeitet ist bisher die Lu¨cke zwischen den
LVE-Ergebnissen eines Dozenten und der Ableitung von
Vera¨nderungsmaßnahmen. Mu¨ller (2010) weist darauf
hin, dass der bloße Empfang von Ergebnissen nicht aus-
reicht, sondern die (statistischen) Ergebnisse auch ver-
standen werden mu¨ssen, um anschließend die richtigen
Maßnahmen daraus ableiten zu ko¨nnen.
Im Rahmen der LVE wird ha¨ufig und ausgiebig u¨ber
die Formulierung von Items diskutiert; u¨ber die Darstel-
lung der erfassten Daten hingegen nahezu nie. Bislang
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Diagnostica, 61 (3), 153 – 162  Hogrefe Verlag, Go¨ttingen 2015
DOI: 10.1026/0012-1924/a000128
!#"&	! #
erfolgt die Ergebnisdarstellung in der LVE intuitiv, da
nicht mehr als „Empfehlungen“ (Rindermann, 2009,
S. 273) zur Gestaltung von Ergebnisru¨ckmeldungen vor-
liegen. Dabei existieren viele unterschiedliche Mo¨glich-
keiten fu¨r die Ergebnisru¨ckmeldung an deutschen Hoch-
schulen (z.B. schriftlicher Bericht vs. mu¨ndliches Feed-
back (vgl. Teaching Analysis Poll von Frank, Fro¨hlich &
Lahm, 2011); statistischen Kennzahlen vs. grafische Dar-
stellung; Balkengrafiken vs. Verteilungsgrafiken vs. Profil-
linien).
Fiege (2013) empfiehlt daher, die Ru¨ckmeldeformate
im Rahmen systematischer Rezeptionsforschung zu eva-
luieren. Die vorliegende Studie stellt (a) eine konventio-
nelle und lange und (b) eine neue und kompakte Art der
Darstellung von LVE-Ergebnissen vor und untersucht den




Die Diskussion u¨ber die Definition und Messung von
guter Lehre im Allgemeinen und der Qualita¨t von Lehr-
veranstaltungen im Speziellen ist lang und umfangreich
(fu¨r einen U¨berblick siehe Schmidt, 2007). Trotzdem
herrscht inzwischen weitgehend Einigkeit daru¨ber, dass
die Qualita¨t einer Lehrveranstaltung ein mehrdimensio-
nales Konstrukt ist (Feldman, 1976; Marsh, 2007) und es
deshalb auch mehrdimensional gemessen werden muss.
Neben weiteren Fragebo¨gen zur LVE (z.B. SEEQ,Marsh,
1982; FEVOR, Staufenbiel, 2000; TRIL, Gollwitzer &
Schlotz, 2003) erfu¨llt auch der an der FSU Jena einge-
setzte Fragebogen PELVE (Prozess- und Ergebnisorien-
tierte Lehrveranstaltungsevaluation; Born, Loßnitzer &
Schmidt, 2006) den Anspruch der multidimensionalen
Messung von LVQ.
Rezeption von Ergebnisberichten
Eine solide Evaluation fu¨hrt keineswegs zwangsla¨ufig zu
Verbesserungen, so Helmke und Hosenfeld (2005). Viel-
mehr beschreiben die Autoren in ihrem Rezeptionsmodell
(vgl. Abbildung 1) den Weg von der Information/Eva-
luation (Bericht der LVE) zur Innovation (Verbesserungen
in der Lehre) als „weit und beschwerlich“ (Helmke &
Hosenfeld, 2005, S. 147). Das Modell beschreibt den
idealen Rezeptionsprozess in vier Schritten: (1) Rezepti-
on: Wahrnehmung der Information, (2) Reflexion: Ana-
lyse der Information, (3) Aktion: Entwicklung und Um-
setzung von Maßnahmen und (4) Evaluation: U¨berpru¨-
fung derWirkung derMaßnahmen. Die einzelnen Schritte
werden zudem von individuellen, externen und organi-
sationalen Bedingungen beeinflusst. Der Rezeptionspro-
zess hat viele Unbekannte und ist an vielen Stellen vul-
nerabel. Es wird davon ausgegangen, dass die Schritte
aufeinander aufbauen. Misslingt einer der Schritte, so
scheitert der gesamte Rezeptions- und Verbesserungs-
prozess. Das Rezeptionsmodell verdeutlicht den großen
(zeitlichen) Abstand, der zwischen dem Empfang der Er-
gebnisse, der Informationsverarbeitung und der folgenden
Lehrveranstaltung (inklusive erneuter Evaluation) liegt.
In einer aktuellen Nutzerbefragung an der FSU Jena
zumUmgang mit Lehrevaluationsberichten gaben alle der
befragten Dozenten (N = 279) an, den Bericht durchge-
lesen zu haben. Fu¨r die vorliegende Studie nehmen wir
daher an, dass ein Rezeptionsprozess bei den Dozenten
initiiert wurde.
Ergebnisdarstellung von LVE-Daten
Eine Mo¨glichkeit Einfluss auf den Rezeptionsprozess zu
nehmen, ist die Variation der Ergebnisdarstellung. In der
Regel werden die umfangreichen Evaluationsdaten dem
Dozenten mittels eines Ergebnisberichts zuru¨ckgemeldet.
Gema¨ß Rindermann (2009, S. 276 f.) stellen Grafiken in
Anmerkung: Die vier Schritte des Re-
zeptionsprozesses sind fett gedruckt.
Abbildung 1. Rezeptionsmo-
dell in Anlehnung an Helmke
und Hosenfeld (2005) u¨ber-
tragen auf den Hochschulkon-
text.
154 Anja Vetterlein und Erik Sengewald
!#"&	! #
Ergebnisberichten dafu¨r „eine besonders effektive Ru¨ck-
meldungsform dar“ und „Sta¨rken und Schwa¨chen lassen
sich durch ein grafisches Feedback schnell erfassen“. In
den letzten Jahrzehnten stieg die Zahl von statistischen
Verfahren und Datenmodellierung rapide an. Das Ge-
biet der grafischen Darstellung von Daten wurde dabei
vernachla¨ssigt, stellen Gelman und Unwin (2012) fest.
Gleichwohl bezeichnen sie Datengrafiken als ein einfa-
ches und geeignetes Mittel fu¨r die deskriptive und ex-
plorative Datenanalyse. Auch Tufte (2011, S. 9) sieht in
Datengrafiken „the most effective way to describe, ex-
plore, and summarize a set of numbers“.
Unter Beru¨cksichtigung der Hinweise zur exzellen-
ten Grafikerstellung (im Sinne von Gelman & Unwin,
2012; Tufte, 2011) und auf Grundlage der Ergebnisse von
Vortests (mit N = 25 Lehrenden und N = 135 Studieren-
den) wurde von den Autoren dieses Artikels an der FSU
Jena eine kompakte Darstellung von Lehrevaluationsda-
ten konzipiert. Dabei bilden die Datengrafiken das Kern-
element. Seit dem Sommersemester 2012 sind damit zwei
Berichtsversionen (lang vs. kompakt) parallel im Ein-
satz.
Langer Bericht. Die lange Berichtsversion (siehe
Abbildung 2) wird seit dem Wintersemester 2003/04 ein-
gesetzt und umfasst drei Teile, die separat und nacheinander
dargestellt werden: Teil 1 entha¨lt Tabellen mit statistischen
Kennwerten, Teil 2 die Darstellung der Daten als Balken-
grafiken und Teil 3 die Darstellung der Daten als gestapelte
Antwortverteilung. Daraus entsteht ein 26-seitiger Be-
richt. In dieser Berichtsversion erha¨lt der Dozent die Er-
gebnisse zu einem Item an drei verschiedenen Positionen
im Bericht: Zuna¨chst werden die deskriptiven Kennwerte
in einer Tabelle dargestellt und auf der Folgeseite wird die
grafische Repra¨sentation der Mittelwerte in Form von
Balkengrafiken (und Balken fu¨r die Vergleichswerte) ab-
gedruckt. Nach der tabellarischen und grafischen Dar-
stellung der Kennwerte aller Items, folgt die Abbildung
der Antwortverteilung durch gestapelte Ha¨ufigkeiten am
Ende des Berichts. Mit der Balkendarstellung erha¨lt der
Mittelwert ein starkes Gewicht. Der Mittelwert M (arith-
metisches Mittel) ist ein Kennwert fu¨r die zentrale Ten-
denz der Verteilung der Antworten auf einem Item (Lo-
kation) und markiert somit einen festen Punktwert. Die
Darstellung des Mittelwerts M als einen fla¨chigen Balken
scheint daher fragwu¨rdig. Eid, Gollwitzer und Schmitt
(2010) empfehlen die Verwendung von Balkendiagram-
men nur fu¨r die Darstellung von relativen und absoluten
Ha¨ufigkeiten.
Kompakter Bericht. Der kompakte Bericht vereint
alle drei Teile des langen Berichts in einer kompakten
Darstellung. Der Itemtext, die statistischen Kennwerte
und deren grafische Repra¨sentationen werden in einer
Abbildung kombiniert (vgl. Abbildung 3). Die neu ent-
wickelte Datengrafik bildet das Kernelement des kom-
pakten Berichts. Sie erlaubt es, die Antwortverteilung ei-
nes Items, den sich daraus ergebenden Mittelwert, die
Vergleichsmittelwerte und den Dozentenwert gemeinsam
in einem Schaubild darzustellen. Der Mittelwert ist als
senkrechter Strich abgetragen. Zwei kleine Dreiecke bil-
den die beiden Vergleichsmittelwerte ab und zeigen auf
der angegebenen Skala mit der Spitze auf den exakten
Wert. Ein Kreis repra¨sentiert den Dozentenwert.
Beide Berichte basieren auf identischen Informatio-
nen, die jedoch unterschiedlich dargestellt werden. Durch
die Verdichtung der vielfa¨ltigen Informationen in einer
Tabellenzeile, ist der kompakte Bericht deutlich komple-
xer als der lange Bericht.
Vorteile des kompakten Berichts. Mit nur 15 Seiten
ist der kompakte Bericht zum einen o¨konomischer als
der lange Bericht (vgl. Anforderung nach Steyer et al.,
2004), zum anderen erho¨ht der geringere Seitenumfang
die Wahrscheinlichkeit, dass der Bericht vollsta¨ndig ge-
lesen wird. Die Grafik im kompakten Bericht betont die
Antwortverteilung sta¨rker als den Mittelwert. Das ist aus
zwei Gru¨nden von Vorteil: (1) Bei schief verteilten Daten
auf den Items ist der Mittelwert als Kennwert fu¨r die
zentrale Tendenz weniger aussagekra¨ftig. (2) Die Ant-
wortverteilung veranschaulicht die Variabilita¨t der Stu-
dentenurteile. Diese Unterschiedlichkeit in den studenti-
schen Antworten ist eine wichtige diagnostische Infor-
mation fu¨r den Dozenten, die er in einer Grafik den an-
deren Kennwerten gegenu¨berstellen kann.
Nachteil des kompakten Berichts. Die kompakte Dar-
stellung birgt das Risiko, dass die Evaluationsergebnisse
falsch verstanden werden. Aufgrund der hohen Informa-
tionsdichte sind Details leicht zu u¨bersehen. Nachtigall
und Kro¨hne (2006, S. 70) weisen darauf hin, dass dadurch
schnell die Gefahr besteht, „dass Ergebnisse […] unge-
rechtfertigt interpretiert werden“. Falsch interpretierte Er-
gebnisse wu¨rden inada¨quate Vera¨nderungen in der Lehre
nach sich ziehen.
Fragestellung
LVE zielt darauf ab, den Dozenten ein Feedback zu ih-
ren Lehrveranstaltungen zur Verfu¨gung zu stellen. Damit
verbunden ist die Hoffnung, einen Anstoß fu¨r Verbesse-
rungen zu liefern. Die Ru¨ckmeldung an den Dozenten
erfolgt in der Regel mit einem Ergebnisbericht, der im
Prozess der LVE als Ausgangspunkt fu¨r Vera¨nderungen
dient.
Mit dem Empfang des Ergebnisberichts setzt der lange
und umfangreiche Rezeptionsprozess (vgl. Abbildung 1)
ein. Diese Untersuchung fokussiert auf den Input (Ergeb-
nisdarstellung) und das Outcome (Lehrveranstaltungs-
qualita¨t) des Rezeptionsprozesses. Zu diesem Zweck fand
eine systematische Variation der Ergebnisdarstellung statt:
Zusa¨tzlich zur bereits bestehenden Ergebnisdarstellung
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(langer Bericht) wurde eine neue Darstellungsform ent-
wickelt (kompakter Bericht).
Bislang fehlen empirische Studien zu Effekten von
unterschiedlichen Ru¨ckmeldeformaten im Kontext der
LVE. Daher sind die Auswirkungen einer kompakten
Darstellung auf die Lehrveranstaltungsqualita¨t im Ver-
gleich zu einer langen Darstellung nicht bekannt. Auf-
grund der oben genannten Vor- und Nachteile des kom-
pakten Berichts sind sowohl positive als auch negative
Effekte auf die LVQ denkbar.
Die Studie untersucht den Effekt der unterschiedlichen
Ergebnisdarstellungen (lang vs. kompakt) auf die LVQ.
Daraus ergibt sich die Frage: Welche Konsequenzen hat
die Erho¨hung der Darstellungskomplexita¨t der Ergebnis-
berichte fu¨r die Lehrveranstaltungsqualita¨t?
Anmerkungen: Alle drei Teile werden unabha¨ngig und an unterschiedlichen Stellen im Ergebnisbericht abgedruckt: (1) Tabellen mit statistischen Kenn-
werten: absolute Ha¨ufigkeit der Antworten (n), Mittelwert (M), Standardabweichung (SD), Minimum (Min), Maximum (Max), Prozentrang (%);
(2) Darstellung der Daten als Balkengrafiken; (3) Darstellung der Daten als gestapelte Antwortverteilung. Hervorhebungen und Formatierungen in der
Abbildung entsprechen dem Original-Stimulusmaterial.
Abbildung 2. Beispiel fu¨r die dreiteilige Darstellung im langen Bericht.
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Methode
Abhängige Variablen: Messung von
Lehrveranstaltungsqualität (LVQ) mit
dem Instrument PELVE (hb)
Die LVQ wird in dieser Studie u¨ber die Evaluation von
Lehrveranstaltungen mit dem Instrument PELVE opera-
tionalisiert. Das multidimensional angelegte Instrument
existiert in drei veranstaltungsspezifischen Versionen:
(a) Fragebogen fu¨r Vorlesungen, (b) Fragebogen fu¨r Se-
minare und (c) Fragebogen fu¨r U¨bungen. Zur Beantwor-
tung der Items steht eine fu¨nfstufige Skala mit den Ant-
wortpolen 1 = stimme nicht zu bis 5 = stimme zu zur
Verfu¨gung. Die erworbenen Kompetenzen werden von
1 = wenig bis 5 = viel eingescha¨tzt. Fu¨r jedes Item wird
die zusa¨tzliche Antwortoption keine Angabe (k. A.) dar-
geboten.
Mit der Durchfu¨hrung der Lehrveranstaltungsevalua-
tion geht die Nestung von Studenten (Erhebungseinheit)
in Veranstaltungen (Analyseeinheit) einher. Die Mehr-
ebenenstruktur der Daten (Level 1 within: Studentenebe-
ne; Level 2 between: Veranstaltungsebene) wird imMulti-
Level-Messmodell des Instruments PELVE beru¨cksich-
tigt (Sengewald & Vetterlein, 2013). Dieses Multi-Level-
Messmodell (siehe Abbildung 4) postuliert jeweils sieben
latente Variablen auf der Studenten- und Veranstaltungs-
ebene (Modell-Fit-Indizes: RMSEA = .03; CFI = .96;
TLI = .95; SRMRwithin = .04; SRMRbetween = .08). Aus 33
veranstaltungsu¨bergreifenden Items des Fragebogens
werden die folgenden sieben latenten Variablen auf Ver-
anstaltungsebene konstruiert: (1) Gesamteindruck (Gesb),
(2) Fachkompetenz (FKob), (3) sonstige Kompetenzen
(SKob), (4) Rahmenbedingungen (RaBb), (5) Begleitma-
terialien (BMab), (6) Dozentenverhalten (Dozb) und
(7) Studentenverhalten (Stub). Mit dem Instrument PEL-
VE scha¨tzen Studenten die Lehrveranstaltungsqualita¨t
auf diesen sieben genannten Dimensionen ein. Diese la-
tenten Variablen auf der Veranstaltungsebene werden als
die abha¨ngigen Variablen (Outcome) fu¨r die Analysen in
dieser Studie genutzt. Sie sind in demVektor hb enthalten.
Unabhängige Variable X: Variation
der Ergebnisdarstellung
Die Ergebnisdarstellungwird systematisch variiert (langer
vs. kompakter Bericht) und randomisiert dem Dozenten
zugewiesen. Die dichotome Treatmentvariable X (mit X =
0 fu¨r den langen Bericht und X = 1 fu¨r den kompakten
Bericht) dient als unabha¨ngige Indikatorvariable. Da das
Treatment auf Veranstaltungsebene erfolgt, ist die Treat-
mentvariable X eine reine Level-2-Variable im Multi-Le-
vel-Messmodell (vgl. Abbildung 4). Die Zuteilung der
Berichtsversion ist konstant fu¨r alle evaluierten Lehrver-
anstaltungen eines Dozenten u¨ber alle Semester.
Die Messung der abha¨ngigen Variablen findet nach
dem Treatment im Folgesemester statt: In einem Semes-
ter S ha¨lt ein Dozent eine Lehrveranstaltung und la¨sst
diese evaluieren. Daraufhin erha¨lt er per E-Mail einen
langen oder einen kompakten Ergebnisbericht (Treat-
ment). Die erste Evaluation im Folgesemester Sþ 1 wird
fu¨r die Outcome-Messung herangezogen (vgl. Darstel-
lung der Treatmentvariable X undOutcome-Variable hb in
Abbildung 1). Es handelt sich aufgrund dieses Designs
um eine o¨kologisch valide Outcome-Messung, da sie in
den standardisierten Ablauf der Lehrveranstaltungseva-
luation nicht eingreift.
Experimentelles Design
Diese Untersuchung nutzt den „Gold Standard“ (Rubin,
2008, S. 808) fu¨r die Analyse kausaler Effekte: das ran-
domisierte Experiment. In vorangegangenen Pilotstudien
Anmerkungen: Die Darstellung entha¨lt die folgenden Kennwerte: absolute Ha¨ufigkeit der Antworten (N), Mittelwert der Studenteneinscha¨tzungen (M),
Vergleichsmittelwert u¨ber alle Veranstaltungen des gleichen Instituts (Inst.), Vergleichsmittelwert u¨ber alle Veranstaltungen der gleichen Hochschule (HS).
Hervorhebungen und Formatierungen in der Abbildung entsprechen dem Original-Stimulusmaterial.
Abbildung 3. Beispiel fu¨r die Darstellung im kompakten Bericht.
Ergebnisdarstellung in der Lehrveranstaltungsevaluation 157
!#"&	! #
haben sich Wissenstests und subjektive Selbsteinscha¨t-
zungen zum Versta¨ndnis der Ergebnisdarstellungen im
Rahmen von Online-Umfragen als unbrauchbar und zu-
dem als nicht o¨kologisch valide erwiesen. Der fragile
Rezeptionsprozess entha¨lt viele Mediatoren und (z.T.
unbekannte) Kovariaten, die schwer operationalisierbar
und reliabel messbar sind. Ohne alle relevanten Kovaria-
ten ist eine erwartungstreue Scha¨tzung des kausalen Ef-
fekts im quasi-experimentellen Design nicht mo¨glich
(Steyer, Mayer & Fiege, 2014). Im randomisierten Expe-
Anmerkungen: Sieben Dimensionen des PELVE: Gesamteindruck (Ges), Fachkompetenz (FKo), sonstige Kompetenzen (SKo), Rahmenbedingun-
gen (RaB), Begleitmaterialien (BMa), Dozentenverhalten (Doz) und Studentenverhalten (Stu). Index w: within (Level 1); Index b: between (Level 2).
* Kennzeichnung von Latent Response-Variablen des jeweiligen Items.
Abbildung 4. Pfaddiagramm des Multi-Level-Messmodells des Instruments PELVE (Sengewald & Vetterlein, 2013) mit
einer dichotomen Treatmentvariablen X.
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riment hingegen soll mit Hilfe der zufa¨lligen Zuweisung
sichergestellt werden, dass die Wahrscheinlichkeit in
die Treatmentgruppe zu kommen fu¨r jede Person gleich
ist. Damit kann angenommen werden, dass es keine sys-
tematischen Unterschiede zwischen den Gruppen be-
zu¨glich relevanter Kovariaten vor demTreatment gibt. Die
Treatmentwahrscheinlichkeit ist demzufolge nicht ab-
ha¨ngig von den Kovariaten der Person (z.B. Geschlecht,
Lehrerfahrung, Akademischer Grad). Somit darf die Un-
verfa¨lschtheit der Treatment-Regression E(hb j X) ange-
nommen werden (Steyer, Mayer & Fiege, 2014; vgl. Glei-
chung 1). In einem randomisierten Experiment dient
die Erwartungswertdifferenz des Outcomes der beiden
Gruppen (vgl. Gleichung 3) als Scha¨tzer fu¨r den kausalen
Effekt (Fiege, Kro¨hne & Steyer, 2010).
Datenanalyse
Aufgrund der oben beschriebenen Randomisierung ist
die Zuordnung zu einer der Experimentalgruppen auf
der theoretischen Ebene nicht abha¨ngig von den Kova-
riaten (z.B. Geschlecht, Akademischer Grad, Lehrver-
anstaltungstyp). Dennoch kann es bei der empirischen
Anwendung in der konkreten Stichprobe zufa¨llig zu un-
terschiedlichen Verteilungen der Kovariaten in den Ex-
perimentalgruppen kommen. Daher wird mit c2-Tests
die Unabha¨ngigkeit der genannten nominalen Kovariaten
von der Treatmentzuweisung fu¨r die Stichprobe u¨ber-
pru¨ft.
Zur Effektscha¨tzung wurde ein Multi-Level-Struk-
turgleichungsmodell (vgl. Abbildung 4) fu¨r kategoriale
Variablen berechnet, da nicht von normalverteilten, in-
tervallskalierten Daten ausgegangen werden konnte. Die
Absta¨nde zwischen den vier Schwellenparametern der
fu¨nfstufigen Ratingskala waren nicht gleich (vgl. Muthen,
1984). Betrachtet werden die Regressionen der latenten
Variablen auf Level 2 auf die Treatmentvariable X (vgl.
Gleichung 1; wobei hb der Vektor der latenten Variablen,
a0b der Vektor fu¨r die Y-Achsenabschnitte und a1b der
Vektor fu¨r die Steigungskoeffizienten ist). Gleichung 4
entha¨lt die ausfu¨hrliche Darstellung der Vektoren. Der
Index b symbolisiert den Parameter auf Level 2 (be-
tween). Die Steigungskoeffizienten a1b dieser Regressio-
nen ko¨nnen als Erwartungswertdifferenzen auf den ab-
ha¨ngigen Variablen zwischen Kontrollgruppen (KG) und
Treatmentgruppe (TG) interpretiert werden (vgl. Glei-
chung 3). Ist ein Steigungskoeffizient a1b signifikant ver-
schieden von 0, so unterscheiden sich die KG und TG
statistisch bedeutsam voneinander bezu¨glich der betrach-
teten abha¨ngigen latenten Variable hb (Signifikanzniveau:
a = .05). Ein positiver Steigungskoeffizient a1b gibt an,
dass der Erwartungswert in der TG ho¨her ist als in der KG.
Fu¨r jede der sieben latenten Variablen wird durch die Dif-
ferenz der Erwartungswerte in Kontroll- und Treatment-
gruppe jeweils der durchschnittliche totale Effekt (ATE)
gescha¨tzt (vgl. Gleichung 3).
E(hb j X) = a0b + a1bX (1)
a0b = E(hb j X = 0) (2)
a1b = E(hb j X = 1) – E(hb j X = 0) (3)
(4)
Mit der Software Mplus Version 7.11 (Muthe´n &
Muthe´n, 1998–2012) erfolgte die Spezifikation des Mo-
dells mit sieben abha¨ngigen latenten Variablen (vgl.
Gleichung 4). Der Y-Achsenabschnitt a0b ist auf 0 fi-
xiert (Gleichung 2). Aufgrund des ordinalen Skalenni-
veaus der Daten und der fehlenden uni- und multivariaten
Normalverteilung, wird der WLSMV-Scha¨tzer (Muthe´n,
du Toit, Spisic, 1997) verwendet. Um auszuschließen,
dass bereits vor dem Treatment Unterschiede zwischen
den Experimentalgruppen bestanden, wurden neben den
Posttest-Daten auch die Pretest-Daten (Daten der voran-
gegangenen LVE) der gleichen Mplus-Analyse unterzo-
gen.
Stichprobe
Die Datenerhebung erfolgte an der FSU Jena begleitend
zum operativen Tagesgescha¨ft der Lehrveranstaltungs-
evaluation. Die Untersuchung basiert auf einemDatensatz
mit N = 6 892 Bewertungen von Studenten, die N = 283
Lehrveranstaltungen evaluiert haben. Diese Lehrveran-
staltungen wurden von N = 283 unterschiedlichen Do-
zenten gehalten, die zufa¨llig der Kontrollgruppe KG
(n = 129 Dozenten mit langem Bericht) oder der Treat-
mentgruppe TG (n = 154 Dozenten mit kompaktem Be-
richt) zugeteilt wurden. Jeder Dozent geht mit einer
Lehrveranstaltung in den Datensatz ein (Mehrfacheva-
luation eines Dozenten ist ausgeschlossen). Die Vertei-
lungen der Variablen Geschlecht, Akademischer Grad
und Lehrveranstaltungstyp stellen Abbildung 5 und, er-
ga¨nzend, die Tabelle des Elektronischen Supplements 1
dar.
Die Daten wurden vom Sommersemester 2012 bis
einschließlich Sommersemester 2013 mit dem Instrument
PELVE als Online- oder Papierversion an allen Fakulta¨-
ten der FSU Jena erhoben. Konsistent mit den Befunden
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anderer Untersuchungen zur LVE (Daniel, 1996; Wol-
bring, 2013) ist auch bei dem Instrument PELVE die
empirische Verteilung der Variablen schief und die Mit-
telwerte liegen auf einem hohen Niveau. Die durch-
schnittlichen Veranstaltungsmittelwerte der Dimensionen
liegen zwischen MSKo = 3.26 (SDSKo = 0.55) und MRaB =
4.41 (SDRaB = 0.32).
Ergebnisse
Die KG und TG unterschieden sich nicht hinsichtlich der
Variablen Geschlecht (c2(.05; 1, N = 283) = 2.32), Akademi-
scher Grad (c2(.05; 2, N = 283) = 5.37) und Lehrveranstal-
tungstyp (c2(.05; 2, N = 283) = 0.74). Die entsprechenden c
2-
Tests sind nicht signifikant. Im Pretest bestehen keine si-
gnifikanten Mittelwertunterschiede zwischen KG und TG
auf den sieben Dimensionen des PELVE (vgl. Tabelle 1).
Es wurde ein Multi-Level-Modell mit latenten Re-
gressionen auf die Treatmentvariable X spezifiziert (Mo-
dell-Fit-Indizes: RMSEA = .02; CFI = .97; TLI = .97;
SRMRwithin = .04; SRMRbetween = .07; c
2
= 3 087.68; df =
974; p-Wert = .00). Entsprechend der Konventionen fu¨r
deskriptive Fitmaße (Schermelleh-Engel,Moosbrugger &
Mu¨ller, 2003), weist das Modell eine gute Passung auf.
Die Ergebnisse der latenten Regressionen fu¨r den Post-
test-Vergleich zwischen KG und TG sind in Tabelle 1
zusammengefasst.
Auf der latenten Variable Begleitmaterialien (BMab)
unterscheiden sich die beiden Treatmentgruppen: Do-
zenten mit einem kompakten Bericht erreichen im Mit-
tel ho¨here Werte auf der Dimension Begleitmaterialien
(BMab) als Dozenten mit einem langen Bericht. Die Ef-
fektsta¨rke liegt bei dBMab = 0.51 und entspricht nach Cohen
(1988) einem mittleren Effekt.
Auf den weiteren sechs latenten Variablen zeigen
sich ebenfalls deskriptiv positive Regressionskoeffizien-
ten a1b; diese Unterschiede zwischen der Treatment- und
der Kontrollgruppe sind jedoch nicht signifikant. Trotz
Abbildung 5. Deskriptiver U¨berblick u¨ber die Verteilung der Variablen Geschlecht (Frau – Mann), Akademischer Grad
(anderer Grad (a. G.) –Doktor (Dr) – Professor (Prof)) und Lehrveranstaltungstyp (Vorlesung (Vorl) – Seminar – U¨bung) in
der Kontrollgruppe und Treatmentgruppe.
Tabelle 1. Ergebnisse derMplus-Analysen zumMulti-Level-Modell mit latenten Regressionen auf die Treatmentvariable X
Pretest-Vergleich
von KG vs. TG
Posttest-Vergleich
von KG vs. TG
Dimensionen der
Lehrveranstaltungsqualita¨t
a1b SE p-Wert d a1b SE p-Wert d
Gesamteindruck (Gesb) 0.19 0.13 .46 0.19 0.10 0.13 .46 0.10
Fachkompetenz (FKob) 0.08 0.06 .21 0.17 0.12 0.07 .11 0.26
sonstige Kompetenzen (SKob) 0.13 0.08 .09 0.24 0.13 0.10 .18 0.24
Rahmenbedingungen (RaBb) 0.09 0.08 .24 0.34 0.06 0.06 .30 0.24
Begleitmaterialien (BMab) 0.05 0.10 .62 0.06 0.39 0.15 .01* 0.51
Dozentenverhalten (Dozb) 0.18 0.12 .14 0.18 0.15 0.13 .25 0.15
Studentenverhalten (Stub) -0.01 0.08 .94 -0.01 0.08 0.08 .33 0.14
Anmerkungen: Vergleich von Kontrollgruppe (KG) und Treatmentgruppe (TG) auf den latenten Variablen, die die sieben Dimensionen der
Lehrveranstaltungsqualita¨t (LVQ) abbilden. SE = standard error. Signifikanzniveau: a = .05; *p  .05. Cohens d als Maß fu¨r die Effektsta¨rke.
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ho¨herer Komplexita¨t finden sich keine Hinweise auf ne-
gative Effekte des kompakten Ergebnisberichts auf die
Qualita¨t der folgenden Lehrveranstaltung. Ganz im Ge-
genteil: Es kann fu¨r den kompakten Ergebnisbericht von
einem positiven Effekt auf einer Dimension der LVQ
(BMab) berichtet werden.
Diskussion
Gegenstand der Studie war die Untersuchung der Effekte
von unterschiedlichen Darstellungen der Evaluationser-
gebnisse auf die Lehrveranstaltungsqualita¨t. Es zeigte si-
ch ein positiver Effekt auf der Dimension Begleitmate-
rialien fu¨r Dozenten mit einem kompakten Bericht. Der
positive Effekt zum Vorteil des kompakten Berichts ist
vor dem Hintergrund der hohen zeitlichen Distanz zwi-
schen Treatment und Outcome-Messung sowie dem re-
lativ schwachen Treatment bemerkenswert.
U¨ber den Rezeptionsprozess selbst ist weiterhin noch
wenig bekannt, wenngleich durch die Ergebnisse erste
Ru¨ckschlu¨sse auf den Prozess mo¨glich sind: In der TGmit
kompaktem Bericht war der Rezeptionsprozess erfolg-
reicher als in der KG. Weitere Studien sind erforderlich,
um die Rezeption im Rahmen der LVE besser zu verste-
hen. Im Rahmen von Begleitforschung parallel zur ope-
rativen LVE lassen sich weitere relevante Kovariaten er-
heben (z.B. empfundene La¨nge des Berichts, subjektives
Versta¨ndnis, Komplexita¨t, Intensita¨t der Rezeption etc.)
Neben der hier durchgefu¨hrten Scha¨tzung von durch-
schnittlichen totalen Effekten (ATE) ko¨nnen auch be-
dingte Effekte gescha¨tzt werden (Steyer, Mayer & Fiege,
2014). Damit lassen sich Fragen zur differentiellen Indi-
kation der Ergebnisdarstellungen beantworten (z.B. Pro-
fitieren Naturwissenschaftler mehr von dem kompaktem
Bericht als Geisteswissenschaftler?).
Wenn weitere Messzeitpunkte einbezogen werden,
la¨sst sich unter anderem mit Hilfe der Latent-State-Trait-
Theorie (Steyer, Mayer, Geiser & Cole, 2015) die Ent-
wicklung von LVQ u¨ber die Zeit analysieren. Dabei
werden sowohl Veranstaltungsspezifika (State) als auch
Dozenteneigenschaften (Trait) in einer Analyse beru¨ck-
sichtigt.
Mit dieser Studie liegen empirische Daten zu den Ef-
fekten von unterschiedlichen Ergebnisdarstellungen vor.
Die von den Autoren antizipierten negativen Effekte
(aufgrund ho¨herer Komplexita¨t) konnten empirisch nicht
besta¨tigt werden. Es wird daher empfohlen den kompak-
ten Bericht in der LVE einzusetzen. Es konnte gezeigt
werden, dass auch kleine Vera¨nderungen im Ru¨ckmelde-
format Auswirkungen auf die LVQ haben ko¨nnen. Daher
sollten a¨hnliche Entwicklungsmaßnahmen nicht ohne
empirische Begleitung stattfinden und einer systemati-
schen Evaluation unterzogen werden (vgl. Fiege, 2013).
Elektronische Supplemente (ESM)
Die elektronischen Supplemente sind mit der Online-
Version diesess Artikels verfu¨gbar u¨ber http://dx.doi.org/
10.1026/0012-1924/a000128
ESM 1. Tabelle 2
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Die Qualität der Lehre an Hochschulen ist ein Thema mit langer Tradition und wird bereits seit
1927 empirisch untersucht (vgl. Remmers & Brandenburg, 1927). Möchte man etwas über die Qualität
einer Lehrveranstaltung erfahren, so ist ein Messinstrument erforderlich, das zuverlässig die relevan-
ten Aspekte guter Lehre erfasst. Diese Aspekte festzulegen und sie zu messen, stellt in der Hochschul-
forschung bis heute eine wesentliche Herausforderung dar.
Die vorliegende Arbeit beschäftigt sich vorrangig mit der Methode zur Messung der Lehrveran-
staltungsqualität. Hierfür werden in erster Linie Fragebögen eingesetzt, die ein vorher festgelegtes
Spektrum an Facetten messen soll. Die Werte dieser Facetten werden dann im Sinne der Qualität
der Lehrveranstaltung interpretiert. Die Fragebögen stehen jedoch häufig in der Kritik. Hauptsäch-
lich wird dabei die psychometrische Qualität von LVE-Fragebögen in Frage gestellt, die überwiegend
durch eine schlechte Modellpassung in konfirmatorischen Faktorenanalysen gekennzeichnet sind
(vgl. Marsh et al., 2009; Ory, 2001; Spooren et al., 2013; Spooren, Mortelmans & Christiaens, 2014).
Zum Teil wird den Fragebögen zur LVE ihr Nutzen als Messinstrument von Lehrqualität ganz ab-
gesprochen und sie werden als Fragebögen zur Kundenzufriedenheit betrachtet (Beecham, 2009).
Autoren, wie zum Beispiel Marsh et al. (2009) und Rindermann (2009) zeigen, dass LVE-Fragebögen
häufig mit inadäquaten Verfahren bezüglich ihrer psychometrischen Qualität untersucht werden und
die Standards konfirmatorischer Verfahren oft nicht erfüllen. Richardson (2005) betonen, dass die
meisten Fragebögen zudem gar nicht erst auf ihre psychometrischen Eigenschaften hin untersucht
werden. Ohne ein psychometrisch akzeptables Messmodell eines LVE-Fragebogens sind alle weiter-
führenden Diskussionen zur Validität der Evaluationsergebnisse hinfällig. Aber auf valide Ergebnis-
se, die im Sinne der Qualität einer Veranstaltung interpretiert werden können, ist der Dozent ange-
wiesen. Beruhen die mittels Fragebogen gewonnenen Evaluationsergebnisse eher auf anderen Va-
riablen anstatt auf der Qualität der Lehrveranstaltung, würde eine Veränderung der Lehre nicht zu
einer messbaren Veränderung der Lehrveranstaltungsqualtät führen. Aufgrund der kritisierten psy-
chometrischen Qualität der LVE-Fragebögen wird ihnen damit auch ihre Nützlichkeit abgesprochen,
zur Verbesserung der Lehre beizutragen (vgl. Dresel & Rindermann, 2011; Marsh, 2007a). Neben der
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Feedbackfunktion der LVE ist die Verbesserung der Lehre ein wesentliches Ziel der LVE. Auf Basis
der Evaluationsergebnisse soll der Dozent die richtigen Schlüsse ableiten, Veränderungsbedarf er-
kennen und Maßnahmen einleiten. Anhand weiterer Evaluationen soll er dann überprüfen können,
ob die Maßnahmen ihre intendierte Wirkung zeigen. Die Verbesserung der Lehre kann jedoch erst
untersucht werden, wenn man die Qualität einer Lehrveranstaltung bzw. damit assoziierte Facetten
messen kann. Dem Messmodell eines Fragebogens zur LVE wird daher besondere Aufmerksamkeit
gewidmet.
Die erste Studie der vorliegenden Arbeit widmete sich zunächst der Fragestellung, ob für LVE-Fra-
gebögen die richtigen Methoden zur Prüfung des Messmodells eingesetzt werden oder, ob neuere
Verfahren wie die ML-CFA besser geeignet sind, um das theoretische Messmodell zu prüfen (vgl. Ma-
nuskript 1 in Kapitel 4). In der zweiten Studie wurde eine weitere mögliche Ursache für die zitierte
schlechte Modellpassung von LVE-Fragebögen untersucht. Betrachtet wurden die strukturellen Ei-
genschaften der LVE-Gesamtstichproben, die zur Untersuchung der Passung der Messmodelle heran-
gezogen werden. Einerseits betrifft dies Studenten, die mehr als eine Veranstaltung evaluieren (Mehr-
fachevaluation auf Studentenebene) und andererseits Dozenten, die mehr als eine Veranstaltung eva-
luieren lassen (Mehrfachevaluation auf Dozentenebene). Der Einfluss der Mehrfachevaluation auf
Studenten- und Dozentenebene auf die CFA-Ergebnisse wurde bisher für den Kontext der LVE nicht
untersucht.
Die Ergebnisse aus Studie 1 und Studie 2 hinterfragen die gängigen Praktiken zur Überprüfung
des Messmodells von LVE-Fragebögen und geben wichtige Hinweise zur Verbesserung des aktuellen
Standards. Am Beispiel des Fragebogens PELVE wird somit veranschaulicht, wie die Entscheidung
über das Messmodell getroffen werden kann. Damit ist es möglich, den PELVE für weiterführende
Fragestellungen zur Nützlichkeit der LVE für die Verbesserung der Lehre einzusetzen. Studie 3 zeigte
eine Untersuchung der Nützlichkeit, wobei die Berichtform der LVE-Ergebnisse variiert und in einem
experimentellen Design den Dozenten einer der beiden Berichte zugesandt wurde. Als Kriterium zur
Untersuchung des Effekts der unterschiedlichen grafischen Darstellung wurden die LVE-Ergebnisse
des Folgesemesters der Dozenten betrachtet. Als Maß für die Lehrveranstaltungsqualität bezüglich
verschiedener Aspekte der Lehre wurden die Faktorwerte der latenten Variablen auf Veranstaltungs-
ebene verwendet, die durch das Multilevel-Messmodel geschätzt wurden.
Im Folgenden werden die Ergebnisse der Studien kurz zusammengefasst, Einschränkungen dis-
kutiert und der Beitrag für die Forschung skizziert. Das Kapitel schließt mit einer Diskussion zur Ver-
wendbarkeit von LVE-Ergebnissen auf der Grundlage der empirischen Ergebnisse.
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Der Vergleich verschiedener CFA-Verfahren zur Überprüfung des Messmodells eines Fragebo-
gens zur LVE erfolgte am Beispiel des PELVE (Loßnitzer et al., 2007). Der Fragebogen PELVE wurde
unter Beteiligung von Dozenten, Studenten und den Evaluationsverantwortlichen im Universitäts-
projekt Lehrevaluation an der FSU Jena entwickelt und deckt einen breiten Bereich relevanter Facet-
ten der Lehrveranstaltungsqualität ab (Loßnitzer et al., 2007; Schmidt & Loßnitzer, 2010). Durch die
Kombination aus Prozess- und Ergebnissvariablen folgt der Fragebogen einer integrierten Theorie
zur Lehrveranstaltungsevaluation, die die Qualität der Lehre als Zusammenspiel vielfältiger Faktoren
betrachtet. Aus dieser Theorie des Fragebogens heraus lässt sich ein Messmodell formulieren, indem
die Items des Fragebogens die jeweils postulierte Dimension konstruieren. Damit ist die Frage nach
dem Messmodell des Fragebogens allerdings nicht beantwortet, weil die Passung des theoretisch po-
stulierten Messmodells empirisch geprüft werden muss. Hierfür werden konfirmatorische Verfah-
ren (CFA-Verfahren) eingesetzt, die in Studie 1 und Studie 2 Verwendung fanden. Die CFA-Verfahren
unterscheiden sich insofern, als dass sie unterschiedliche Modelle testen weil verschiedene model-
limplizierte Varianz-Kovarianz-Matrizen auf ihre Passung zur empirischen Varianz-Kovarianz-Matrix
überprüft werden, obwohl die inhaltliche Zuordnung der Items zu latenten Variablen bei allen Ver-
fahren gleich ist. In Studie 1 wurde zunächst die CFA auf Studentenebene betrachtet. Hier gehen die
Antworten der Studierenden direkt in die Analyse des Messmodells ein. Die latenten Variablen in die-
sem Modell sind auf Studentenebene definiert und lassen keine unmittelbaren Aussagen über die
Veranstaltung zu. Eine Theorie zur Erfassung der Veranstaltungsqualität kann mit diesem Verfah-
ren nicht geprüft werden. Weiterhin wurde in Studie 1 die CFA auf Veranstaltungsebene untersucht.
Hier wurden die in der Literatur berichteten schlechten Ergebnisse bezüglich der Modellpassung
auch für den PELVE beobachtet. Als adäquates Modell stellt sich die Multilevel-CFA dar. Mit Hilfe der
ML-CFA ist es möglich, die Gruppierung der Studenten in Lehrveranstaltungen bei der Faktorenana-
lyse zu berücksichtigen und gleichzeitig Varianzen und Kovarianzen latenter Variablen auf Within-
und Between-Ebene zu identifizieren (vgl. B. O. Muthén, 1991). Toland und de Ayala (2005) beto-
nen, dass bis zum Zeitpunkt ihrer Publikation wenige Forschungsarbeiten mit Multilevel-Analysen
im Bereich der LVE gab (z. B. Marsh & Hattie, 2002; Ting, 2000) und keine Publikation vorliegt, die
eine ML-CFA durchführt, um die Dimensionalität eines LVE-Fragebogens zu überprüfen. Nach den
vorliegenden Ergebnissen der Studie 1 eignet sich die ML-CFA bereits auf Theorieebene zur Über-
prüfung des zugrunde liegenden Modells. Unter Verwendung der Studentenurteile können latente
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Variablen auf Veranstaltungsebene konstruiert werden, die schließlich zur weiteren Analyse (vgl. Stu-
die 3) verwendet werden können. Die ML-CFA zeigt in Studie 1 die besten Kennwerte für die Modell-
passung. An dieser Stelle kann geschlussfolgert werden, dass die Kritik vieler Autoren zur schlechten
Modellpassung der LVE-Fragebögen auf der Verwendung inadäquater Methoden zur Überprüfung
der Modellpassung beruhen kann. Es empfiehlt sich in Anlehnung an die Ergebnisse aus Studie 1 die
ML-CFA zur Prüfung des Messmodells eines LVE-Fragebogens in Betracht zu ziehen. Zuvor kann be-
reits auf der Theorieebene entschieden werden, ob eine ML-CFA angebracht ist und welche latenten
Variablen auf Veranstaltungsebene betrachtet werden sollen. In der vorliegenden Studie 1 wurde an-
hand der Intraklassenkorrelation gezeigt, dass Varianz der abhängigen Variablen (die Items) durch
die Veranstaltungszugehörigkeit aufgeklärt werden kann. Das unterstützt die Annahme, dass die Stu-
dentenurteile von Eigenschaften der Lehrveranstaltung abhängen. Studenten innerhalb einer Veran-
staltung teilen ein Setting, das ihre Antworten im Fragebogen beeinflusst. Im Falle der LVE handelt
es sich dabei um intendierte Effekte der Lehrveranstaltung auf die Studierenden. In der Evaluation
sollen Studenten verschiedene Aspekte der Lehrveranstaltung einschätzen. Im Gegensatz zur Selbst-
einschätzung ist es intendiert, dass die Fremdeinschätzung durch das zu bewertende Objekt beein-
flusst wird. Sofern die Theorie des LVE-Fragebogens darauf ausgelegt ist, Aspekte oder Facetten der
Lehrveranstaltung zu erheben, ist die Lehrveranstaltung als Analyseeinheit zu verwenden. Fragebö-
gen zur LVE werden zum Teil auch als Selbstberichtverfahren eingesetzt. Hierbei geben die Studen-
ten zum Beispiel Auskunft über ihren individuellen Kompetenzerwerb (vgl. Braun, 2008). Ob auch
bei dieser Art der LVE-Instrumente eine ML-CFA geeignet ist, um das Messmodell des Fragebogens
zu prüfen, muss im Einzelfall entschieden werden. In Studie 1 wurde deutlich, dass es sich bei der
ML-CFA um ein Verfahren handelt, welches die Theorie der eingesetzten Fragebögen besser abbil-
den kann, als Verfahren, die die hierarchische Struktur der LVE-Daten nicht berücksichtigen. Neben
der ML-CFA als modellbasiertes Verfahren, gibt es eine weitere Möglichkeit die hierarchische Struk-
tur der LVE-Daten zu berücksichtigen. Die designbasierten Verfahren (vgl. Skinner et al., 1989; Wu &
Kwok, 2012) eignen sich unter bestimmten Annahmen ebenso gut wie die ML-CFA zur Berücksich-
tigung des Mehrebenen-Designs bei der Analyse der Dimensionalität eines LVE-Fragebogens (Wu &
Kwok, 2012; B. O. Muthén & Satorra, 1995). Dieses Verfahren wurde im Vorfeld der Studien der vor-
liegenden Arbeit ebenfalls berücksichtigt. Es zeigt eine ähnlich gute Modellpassung, fand jedoch auf-
grund seiner Schwächen nicht Eingang in die Studien dieser Arbeit. So ist es erforderlich, dass bei
der designbasierten Methode das Between-Modell mit dem Within-Modell strukturell identisch ist.
Die Anzahl latenter Variablen ist zwar bei dem PELVE auf Within- und Between-Ebene gleich, jedoch
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ermöglicht hier die ML-CFA eine flexible Anpassung des Modells und ist im Sinne der Modellopti-
mierung eher zu empfehlen. Bei der ML-CFA werden zudem die Ladungsparameter, Varianzen und
Kovarianzen getrennt für beide Ebenen geschätzt und es existiert ein explizit formuliertes Within-
und Between-Modell. Bei dem designbasierten Verfahren werden Korrekturformeln verwendet, um
der hierarchischen Struktur Rechnung zu tragen. Es werden Standardfehler und Modellfit um den
Einfluss der Gruppierung von Studenten in Veranstaltungen und demnach um den Einfluss der Va-
rianz zwischen Veranstaltungen korrigiert (B. O. Muthén, 1994; L. K. Muthén & Muthén, 1998–2010).
Die ML-CFA ermöglicht durch die explizite Trennung von Within- und Between-Modell eine größe-
re Flexibilität und die Konstruktion latenter Variablen auf Veranstaltungsebene. Das Random-Inter-
cept-Modell ermöglicht es, die latenten Variablen auf Veranstaltungsebene veranstaltungsspezifische
Ursache für das Zustandekommen der Evaluationsergebnisse zu betrachten. Damit können die laten-
ten Variablen auf Veranstaltungsebene zur Messung der Lehrveranstaltungsqualität herangezogen
werden.
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Ausgangspunkt und Motivation der Studie 1 war die vielmals als schlecht postulierte Modellpas-
sung von Fragebögen zur LVE. Die Frage, ob eine schlechte Modellpassung durch die Wahl des CFA-Ver-
fahrens zustande kommen kann, wurde in Studie 1 durch einen Vergleich verschiedener CFA-Verfahren
untersucht. Im Ergebnis wurde deutlich, dass Verfahren, die die hierarchische Struktur der Stichpro-
ben berücksichtigen, eine bessere Modellpassung zeigen. Eine weitere mögliche Ursache für eine
schlechte Modellpassung kann in der für die CFA verwendeten Stichprobe liegen. Studenten eva-
luieren während des Studiums mehrere Veranstaltungen desselben oder unterschiedlicher Dozen-
ten. Ebenso lassen Dozenten mehrere Veranstaltungen evaluieren. Es ist zunächst plausibel anzu-
nehmen, dass nicht nur die Lehrveranstaltung einen Einfluss auf das Urteil der Studenten hat, son-
dern die Studenten auch selbst unterschiedliche Antworttendenzen oder einen unterschiedlichen
Maßstab der Bewertung haben. Studie 2 widmet sich aus diesem Grund der Frage nach dem Ein-
fluss der Mehrfachevaluation auf die Überprüfung des Messmodells des PELVE-Fragebogens. Es wur-
den die drei CFA-Verfahren aus Studie 1 vergleichend gegenübergestellt und der Einfluss der Mehrfa-
chevaluation auf die jeweiligen Ergebnisse der Modellgüte untersucht. Hierfür wurden verschiedene
Stichprobentypen generiert, die eine Mehrfachevaluation auf Studenten- und/oder Dozentenebene
beinhalteten. Die Feststellung der Mehrfachevaluation auf Dozenten- bzw. Studentenebene war in
der vorliegenden Gesamtstichprobe möglich und ging der Generierung der unterschiedlichen Stich-
probentypen voraus. Auf Dozentenebene diente der Name des Dozenten zur Identifikation der zu-
gehörigen Veranstaltungen und damit verbunden der Mehrfachevaluation auf Dozentenebene. Die
Veranstaltung wird durch den Dozenten selbst angemeldet und ist dadurch eindeutig zugeordnet.
Allerdings können sich die Namen der Dozenten über die Zeit ändern. Zum Teil haben Dozenten
ihr Zugangspasswort vergessen und daraufhin ein neues Benutzerkonto unter einem leicht geänder-
ten Namen (z. B. mit gekürztem Vornamen) angelegt, in der Zwischenzeit promoviert und ihren Titel
dem Namen hinzugefügt oder geheiratet und den Namen geändert. Bei einer automatischen Fest-
stellung der Mehrfachevaluation über den Namen des Veranstaltungsleiters wäre ein vollständiger
Ausschluss der Mehrfachevaluationen auf Dozentenebene nicht sicher gewesen, sodass die Namen
zunächst manuell gesichtet und gegebenenfalls angeglichen wurden. Damit wird sichergestellt, dass
jeder Dozent mit einem eindeutigen Namen in der Gesamtstichprobe vorhanden ist. Lediglich im
Falle einer vollständigen Namensänderung durch zum Beispiel die Änderung des Familienstandes
eines Dozenten kann es vorkommen, dass dieselbe Person mit verschiedenen Namen als Veranstal-
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tungsleitung in der Stichprobe enthalten ist. Diese Fälle konnten nur in bekannten Einzelfällen iden-
tifiziert werden. Weitere Fälle sind hypothetisch in der Stichprobe enthalten, sollten sich jedoch auf
ein Minimum beschränken. Auf Studentenebene erfolgte die Bereinigung der Gesamtstichprobe um
die Mehrfachevaluation unter Verwendung des Personencodes (vgl. Studie 2 in Abschnitt 5). Studie-
rende, die keinen Personencode angaben, wurden ebenfalls ausgeschlossen. Damit wurde für die Be-
reinigung der Stichprobe um die Mehrfachevaluation auf Studentenebene sichergestellt, dass auch
unter Studenten ohne Personencode keine Mehrfachevaluation enthalten war.
Über 48 % der Studenten waren mit mehr als einer Evaluation in der Gesamtstichprobe, be-
stehend aus allen LVE seit 2005, enthalten. Diese Zahl kann als untere Schätzung der Mehrfach-
evaluation betrachtet werden. Der Anteil könnte höher sein, denn auch unter den Studenten, ohne
die Angabe ihres Personencodes, kann Mehrfachevaluation auftreten und deren Anteil kann ggf. hö-
her sein, wenn vor allem mehrfach evaluierende Studenten nicht möchten, dass ihre Daten über
einen Personencode zusammengeführt werden können. Ist die Mehrfachevaluation in der Stichpro-
be, die der CFA zugrunde liegt, enthalten, hat dies im Vergleich zu einer Stichprobe ohne Mehrfach-
evaluation negative Folgen für die Kennwerte der Modellpassung. Dabei liegen Unterschiede zwi-
schen den verschiedenen CFA-Verfahren hinsichtlich der Effekte vor. Während bei der CFA auf Ver-
anstaltungsebene die Mehrfachevaluation auf Studentenebene maßgeblich zur Verschlechterung der
Modellpassung beiträgt, hat diese Art der Mehrfachevaluation bei der ML-CFA keinen Einfluss auf
die Modellpassung. Bei der ML-CFA schlägt sich hingegen eine mehrfache Evaluation auf Dozente-
nebene negativ auf die Modellpassung nieder. Studie 2 hat damit eine weitere Quelle (neben dem
geeigneten CFA-Verfahren) für die oft zitierte schlechte Modellpassung von LVE-Fragebögen identi-
fiziert. Besonders die oft verwendete CFA auf Veranstaltungsebene beansprucht für sich nicht sensi-
tiv gegenüber der Mehrfachevaluation zu sein (vgl. Rindermann, 2009), zeigt in Studie 2 jedoch die
geringste Robustheit gegenüber der Mehrfachevaluation auf Studentenebene. Autoren wie zum Bei-
spiel Clayson (2009) verdeutlichen, dass in der Literatur die Analysen auf Veranstaltungsebene mit
vorangehender Aggregation der Studentenurteile zu Veranstaltungsmittelwerten, die dominierende
Analysemethode ist. Studie 2 zeigt, dass die Mehrfachevaluation negative Effekte auf die Modellpas-
sung hat und durch die Aggregation die individuellen Einflüsse der Studenten nicht ausgemittelt
werden. Sofern eine Identifikation der Mehrfachevaluationen möglich ist, lässt sich mit dem Vorge-
hen aus Studie 2 der Einfluss der Mehrfachevaluation untersuchen. Mit dem Ausschluss von Fällen
geht allerdeings einher, dass kleine Veranstaltungen noch kleiner werden und der itemspezifische
Veranstaltungsmittelwert nur noch mit einem größeren Standardfehler geschätzt werden kann. Für
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die Analyse des Messmodells eines Fragebogens ist das zwar weniger problematisch, es ist jedoch
empfehlenswert eine Methode zu identifizieren, die robust gegenüber der Mehrfachevaluation auf
Studentenebene ist bzw. diese in das Modell einbezieht. In diesem Fall können alle vorhandenen Da-
ten verwendet und in eine weiterführende Untersuchung einbezogen werden. Studie 2 zeigt, dass
unter Ausschluss der Mehrfachevaluation starke Schwankungen der geschätzten Faktorwerte zu er-
warten sind. Für weiterführende Untersuchungen zur Lehrveranstaltungsqualität, unter Verwendung
der Faktorwerte, ist eine exakte Punktschätzung und eine stabile Schätzung derselben notwendig. Es
bedarf daher eines Verfahrens, das robust gegenüber der Mehrfachevaluation eine gute Modellpas-
sung zeigt und keine zusätzlichen Stichprobenfehler einführt, wie es bei dem Ausschluss der Mehr-
fachevaluation der Fall ist. Die ML-CFA zeigt in Studie 2 dahingehend gute Ergebnisse. Sie zeigt ein
relativ robustes Verhalten bezüglich der Modellpassung, trotz der Mehrfachevaluation auf Studente-
nebene. Eine mögliche Ursache hierfür ist die Trennung von Within- und Between-Messmodell. Das
Within-Messmodell auf Studentenebene beschreibt das Messmodell innerhalb von Veranstaltungen.
In diesen kommt per Design keine Mehrfachevaluation vor. Mehrfachevaluation auf Studentenebene
besteht nur zwischen verschiedenen Veranstaltungen. Damit ist ein Ausschluss der Mehrfachevalua-
tion auf Studentenebene nicht notwendig, wenn die ML-CFA verwendet wird und die vollständigen
Veranstaltungen in das Messmodell einfließen. Die ML-CFA reagiert lediglich empfindlich hinsicht-
lich der Kennwerte zur Modellpassung, wenn Mehrfachevaluation auf Dozentenebene enthalten ist.
Gehen mehrere Veranstaltungen eines Dozenten in die Stichprobe ein, verschlechtern sich die Kenn-
werte der Modellpassung. Möglicherweise ist eine dritte Ebene im Modell nötig, die die Gruppierung
von Veranstaltungen zu Dozenten abbildet. Eine derartige Dozentenebene ist dann relevant, wenn
latente Variablen auf dieser Ebene konstruierbar sind. Im Fragebogen PELVE ist dies für die Facette
Dozentenverhalten denkbar, weil diese Facette möglicherweise über verschiedene Veranstaltungen
desselben Dozenten Ähnlichkeiten aufweist, die auf den Dozenten zurückführbar sind. Für andere
Facetten, wie zum Beispiel Rahmenbedingungen, scheint dies weniger relevant zu sein.
Studie 2 zeigt damit, dass in Abhängigkeit des gewählten CFA-Verfahrens und der analysierten
Stichprobe mit bzw. ohne Mehrfachevaluation, unterschiedliche Modellpassungen resultieren. Auf
Basis der CFA-Ergebnisse wird meist über die Güte des Fragebogens geurteilt, sodass in Abhängig-
keit des verwendeten CFA-Verfahrens unterschiedliche Urteile bezüglich der Güte des Fragebogens
getroffen werden. So würde man unter Verwendung der CFA auf Veranstaltungsebene die Modellpas-
sung und damit den PELVE-Fragebogen als schlecht und im Falle der ML-CFA als gut bewerten. Insbe-
sondere die typische Konstellation aus der Verwendung der CFA auf Veranstaltungsebene und einer
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Stichprobe mit Mehrfachevaluation auf Studentenebene würde den Eintruck hinterlassen, es handle
sich um einen schlechten Fragebogen. Es erscheint plausibel, dass auch bei der CFA für andere Frage-
bögen zur LVE die Mehrfachevaluation eine mögliche Ursache für eine schlechte Modellpassung ist.
Sofern in den analysierten Stichproben mehrere Veranstaltungen zu einer Gesamtstichprobe ohne
Berücksichtigung der dadurch entstehenden Mehrfachevaluation zusammengeführt werden, entste-
hen stochastische Abhängigkeiten zwischen Beobachtungen aus verschiedenen Veranstaltungen, die
von den konventionellen CFA-Verfahren nicht berücksichtigt werden.
7.3 Rezeption von LVE-Ergebnissen
In Studie 1 und Studie 2 hat sich die ML-CFA als geeignetes Verfahren herauskristallisiert, um
das Messmodell des Fragebogens PELVE adäquat abzubilden. Studie 3 verwendet das Messmodell
und untersuchte, inwiefern die Variantion der Ergebnisdarstellung im Ergebnisbericht einen Einfluss
auf die Lehrveranstaltungsqualität hat. Hierfür wurden die latenten Variablen auf Veranstaltungs-
ebene als entsprechende Facette der Lehrveranstaltungsqualität betrachtet und deren Abhängigkeit
von der Ergebnisdarstellung als Gruppenvariable in einem randomisierten Experiment untersucht.
In Studie 3 wurde eine Manipulation der Ergebnisrezeption angestrebt. Die Rezeption der Ergebnisse
durch den Dozenten lässt sich nicht direkt manipulieren. Vielmehr müssen indirekte Wege gefun-
den werden, die Rezeption der Ergebnisse zu verbessern, sodass ein Veränderungsbedarf möglichst
leicht erkannt wird. Ein Weg, Einfluss auf die Rezeption zu nehmen, ist die Änderung der Ergebnis-
darstellung. Während die meisten LVE-Instrumente oder -Designs keine Möglichkeit zur Diskussion
der Ergebnisse mit den Studenten ermöglichen (Johnson, 2000), gestattet der LVE-Prozess an der FSU
Jena (vgl. Kapitel 2.2.3) ein zeitnahes Feedback der Ergebnisse in einer Bericht-, Aushang- und Prä-
sentationsform. Dies verdeutlicht, dass der Dialog über die LVE-Ergebnisse zwischen Dozenten und
Studenten ein wichtiger Bestandteil der LVE an der FSU Jena ist. Folglich wird auf die Aufbereitung der
Ergebnisse und speziell auf grafische Darstellungen besonders viel Wert gelegt und eine Manipulati-
on derselben stets durch empirische Forschung begleitet. Ziel der Studie 3 war es, die Überarbeitung
der Ergebnisgrafiken in Bezug auf mögliche Effekte auf die Lehrveranstaltungsqualität empirisch zu
begleiten. Die Datengrafiken sollten überarbeitet und im Vergleich zur bisherigen Darstellung kom-
pakter werden, um diese direkt in Kombination mit dem Itemtext und den deskriptiven Kennwerten
in einer gemeinsamen Tabelle darzubieten. Durch die Integration der Antwortverteilung in die grafi-
sche Darstellung der deskriptiven Kennwerte auf Itemebene, wurde die Grafik komplexer als es bisher
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der Fall war (vgl. Studie 3 in Abschnitt 6). Gleichzeitig wurde die Länge des Berichts durch diese Maß-
nahme halbiert. Solch massive Änderungen an der Aufbereitung der Evaluationsergebnisse können
sich auf den Rezeptionsprozess auswirken. Wenn die komplexere Grafik von den Dozenten missver-
standen wird, sollte von der geplanten Änderung abgesehen werden. Aus diesem Grund wurde die
Überarbeitung des Ergebnisberichts durch verschiedene Vorstudien (vgl. Abschnitt 2.2.3) und das in
Studie 3 geschilderte Experiment begleitet. Die Evaluation erfolgte in Studie 3 anhand eines distalen
Kriteriums (den LVE-Ergebnissen der Folgeveranstaltung). Für diese Fragestellung postuliert Marsh
(2007a) keine Veränderung über die Zeit, weil nur der Evaluationsbericht als Feedback verwendet
wird. Vielmehr müssten die Dozenten konsolidiert werden, um die Ergebnisse mit ihnen zu bespre-
chen. Dresel und Rindermann (2011) finden für ein derartiges Vorgehen mittlere bis große Effekte
(d = .68). In einer der Vorstudien (vgl. Abschnitt 2.2.3) wurden Interviews mit den Dozenten durchge-
führt, wobei ihnen die Ergebnisse genau erläutert wurden. Diese Art der Ergebnisrückmeldung ist nur
schwer in das Tagesgeschäft der LVE zu integrieren und lässt sich nur mit hohem Personalaufwand
realisieren. Mit bis zu 700 evaluierten Veranstaltungen an der FSU Jena je Semester müssen ökonomi-
sche Methoden, wie die Manipulation der Ergebnisberichte, eingesetzt werden, um das Feedback zu
manipulieren. In Studie 3 wurden daher die grafischen Elemente derart verändert, dass eine kompak-
te und gleichzeitig informative Ergebnisgrafik resultierte. Der neue Ergebnisbericht wurde anschlie-
ßend in das Tagesgeschäft der LVE eingeführt und für eine zufällige Auswahl an Dozenten versendet.
Die Ergebnisse der Studie 3 deuten darauf hin, dass die Manipulationen des Ergebnisberichts
Konsequenzen für die Lehrveranstaltungsqualität haben können. Die kleinen Effekte in Studie 3 re-
plizieren vergleichbare Ergebnisse von Lang und Kersting (2007) und Marsh (2007a). Eine mögliche
Ursache für die kleinen Effekte kann die randomisierte Zuweisung zu den Ergebnisberichten sein,
wobei die Notwendigkeit zur Verbesserung der Lehre unberücksichtigt blieb. Durch die Randomi-
sierung können auf theoretischer Ebene differenziell wirkende Einflussgrößen ausgeschlossen wer-
den. Damit kann angenommen werden, dass der Veränderungsbedarf bezüglich der Lehre in beiden
Gruppen gleich ist. Ist der Veränderungsbedarf in beiden Gruppen niedrig, sind nur wenige Ände-
rungen seitens der Dozenten zu erwarten. Die Notwendigkeit zur Verbesserung muss jedoch gege-
ben sein, damit eine positive Veränderung der LVE-Ergebnisse erwartet werden kann. Selbst wenn
die Rezeption durch die kompakte Darstellungsform erleichtert wird, müssen die Ergebnisse keinen
handlungsleitenden Aufforderungscharakter haben. Für weitere Studien empfiehlt es sich daher, vor-
ab die Lehrenden bzw. die Veranstaltungen zu identifizieren, für die ein Veränderungsbedarf besteht.
Ein Vergleich verschiedener Ergebnisdarstellungen für Gruppen mit Veränderungsbedarf wäre eine
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geeignete Studie zur Untersuchung des Effektes von verschiedenen Ergebnisdarstellungen auf die
Ergebnisrezeption und die Veränderung der Lehrqualität. Als Fazit aus der dritten Studie ist die Not-
wendigkeit der empirischen Begleitung von Veränderungen der Ergebnisberichte zu ziehen. Genaues
Wissen über die Art und Weise, wie die Evaluationsberichte gelesen werden und welche Informatio-
nen als relevantes Feedback erachtet werden bzw. welche Schlüsse gezogen werden, ist weitesgehend
unbekannt. Änderungen am Ergebnisbericht können nicht-intendierte Effekte haben, die es zu ver-
meiden gilt. Durch die empirische Untersuchung solcher Entwicklungen kann der Feedbackprozess
unterstützt und die Nützlichkeit der LVE belegt werden. Die Studie 3 bietet eine gute Vorlage, wie
man eine solche empirische Untersuchung gestaltet und wie die bisherigen Ergebnisse zur Analyse
der LVE-Daten im Rahmen eines ML-CFA Verfahrens unter Berücksichtigung von Mehrfachevalua-
tionen angewendet werden.
7.4 Hinweise zur Verwendung von LVE-Ergebnissen
Während sich die vorherigen Abschnitte mit der Diskussion und Einordnung der Ergebnisse aus
den Studien beschäftigten, soll dieser Abschnitt als kurzes Statement zur Lehrveranstaltungsevalua-
tion und den aktuellen Entwicklungen betrachtet werden.
Lehrveranstaltungsevaluationen werden an deutschen Hochschulen zunehmend für mehrere
Zwecke eingesetzt. Die vorrangige Funktion der LVE als Feedbackinstrument für den Dozenten ist
nach wie vor eine wichtige. Der Lehrende setzt die LVE ein, um ein standardisiertes Feedback von
seinen Studenten zu erhalten und Stärken und Schwächen seiner Veranstaltung auszumachen. Eva-
luationsergebnisse gehören daher vor allem in die Hände des Dozenten und sind idealerweise so
aufbereitet, dass sie den Dialog mit den Studenten unterstützen. Eine derart ausgerichtete LVE ist als
formative Evaluation angelegt und soll zur Verbesserung der Lehre beitragen. Eine anderweitige Ver-
wendung der Evaluationsergebnisse birgt hingegen die Gefahr, dass die Feedbackfunktion der LVE
verloren geht. So steht die zu beobachtende Verwendung der LVE-Ergebnisse als Instrument summa-
tiver Evaluation der Feedbackfunktion im Weg. Die LVE sollen die Lehrqualität über die konkrete Ver-
anstaltung hinaus abbilden, für personelle Entscheidungen herangezogen und für institutionelle Au-
dits verwendet werden (vgl. Arthur, 2009; Burden, 2008; Edstöm, 2008; Emery, Kramer & Tian, 2003).
Für die Verwendung als vergleichendes Instrument sind jedoch objektivere Verfahren von hoher psy-
chometrischer Qualität erforderlich, die den Einfluss potentieller Drittvariablen berücksichtigen, um
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einen fairen Vergleich zwischen unterschiedlichen Evaluationen zu ermöglichen. Die LVE-Ergebnisse
müssen zweifelsfrei der Lehrveranstaltung als genuiner Wirkfaktor zugeschrieben werden, d.h. es darf
keinen Zweifel an der Reliabilität und Validität des Verfahrens geben, wie es bei LVE-Fragebögen der
Fall ist (vgl. Aleamoni, 1999; Marsh, 1984, 1987, 2007b; Marsh & Roche, 1997). Aleamoni (1999), Centra
(2003) und Marsh und Roche (2000) zeigen zwar, dass andere Einflussfaktoren einen relativ geringen
Einfluss auf die LVE-Ergebnisse haben, dennoch ist unbekannt, welcher Anteil der Unterschiede in
LVE-Ergebnissen durch vom Dozenten nicht beeinflussbare Variablen erklärt werden kann. Trotz die-
ser Unsicherheit bezüglich der Vergleichbarkeit unterschiedlicher LVE-Ergebnisse, werden globale
Maße zum Ranking der Lehrveranstaltungsqualität verlangt (vgl. Apodaca & Grad, 2005; Spooren et
al., 2013). Für die Dozenten wird die LVE damit zum unangenehmen Test der eigenen Lehrkompe-
tenz, sodass die Tendenz beobachtet werden kann, dass Dozenten die Verbesserung ihrer LVE-Scores
anstreben, anstatt eine Verbesserung der Lehre (Simpson & Siguaw, 2000). Die Frage: „Wie kann ich
meine Evaluationsergebnisse verbessern?“ wird immer häufiger gestellt und ist der Frage: „Wie kann
ich meine Lehre verbessern?“ vorangestellt. Eine derartige Entwicklung kann negative Effekte auf den
Feedbackcharakter haben, den die LVE bisher in Anspruch nimmt. Die Nützlichkeit der LVE für die
Verwendung auf administrativer Ebene als Kontroll- oder Managementinstrument wurde in der vor-
liegenden Arbeit nicht direkt untersucht. Jedoch deutet Studie 2 darauf hin, dass die LVE-Ergebnisse
keine zuverlässige Grundlage für diese Funktion darstellen. Die Faktorwerte und damit die Schätzung
der Lehrveranstaltungsqualität im Hinblick auf die enthaltenden Facetten, ändern sich in Abhängig-
keit des gewählten CFA-Verfahrens und der Mehrfachevaluation, sodass das Ranking der Veranstal-
tungen variabel ist. Die hohe Stichprobenabhängigkeit eines Rankings liegt auf der Hand. Studie 2 un-
tersucht ganz bewusst Prozentrangdifferenzen, wohl wissend, dass damit noch keine Aussagen über
die statistische Signifikanz der Unterschiede gegeben ist und die Standardfehler der Faktorwertschät-
zung zu berücksichtigen wären. Auf Steuerungsebene werden die Rankings jedoch ebenfalls haupt-
sächlich in absoluten Werten betrachtet und ohne Berücksichtigung eines Konfidenzintervalls inter-
pretiert. Die Analyse der Faktorwerte in Studie 2 soll für diesen Fall sensibilisieren und ein Alarmsignal
für die Verwendung der LVE-Ergebnisse auf Steuerungsebene darstellen.
Für die Feedbackfunktion der LVE ist ein Ranking hingegen nicht notwendig. Um dennoch ei-
ne Einordnung in Relation zu anderen Dozenten und Veranstaltungen zu erhalten, kann eine grobe
Verankerung der eigenen LVE-Ergebnisse in Relation zu Vergleichswerten im Bericht abgedruckt wer-
den. Die Vergleiche zum Durchschnittswert der gesamten Hochschule und zum Durchschnittswert
des Fachbereichs liefern zwar ebenfalls keine kausal interpretierbaren Differenzen, sie sind in der
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Ergebnisdiskussion dennoch nützlich. Die Vergleichswerte liefern eine grobe Orientierung und sug-
gerieren keine feingliedrige Differenzierbarkeit, wie es bei einem Ranking aller Veranstaltungen der
Fall ist. Eine weitere wertvolle Unterstützung der Feedbackfunktion ergibt sich aus dem Vergleich der
LVE-Ergebnisse der Studenten zur Perspektive des Dozenten. Der Dozent erhält während der Evalua-
tion ebenfalls einen Fragebogen (vgl. Anhang A.3) und beantwortet die Items aus seiner Sicht, sodass
ein Ist-Soll-Vergleich zwischen Dozenten- und Studentenmeinung möglich ist. Im Ergebnisbericht
können die unterschiedlichen Perspektiven durch den Dozentenwert und den Durchschnittswert der
Studentenurteile verglichen werden. Diese Art Feedback wird auch von Spooren et al. (2013) vorge-
schlagen und soll die Transparenz der unterschiedlichen Perspektiven erhöhen und Diskussionen
über verschiedene Vorstellungen von guter Lehre anregen.
Weitere Forschung ist nötig um den Nutzen von LVE für den Dozenten und die Studenten zu un-
tersuchen. Dabei kann die Verwendung von ML-CFA helfen, die Erhebung der Lehrveranstaltungs-
qualität genauer abzubilden, als konventionelle Verfahren. Weiterführende Fragestellungen, wie die
Entwicklung der Lehrveranstaltungsqualität über die Zeit oder die Effekte von hochschuldidakti-
schen Maßnahmen zum Training der Lehrkompetenz können somit genauer untersucht werden. Da-
bei ist jedoch zu beachten, dass die LVE nur ein Maß von vielen möglichen ist und nur einen kleinen
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AA PELVE Fragebögen
Auf den folgenden Seiten dieses Anhangs sind die drei Fragebogenversionen des PELVE einge-
bunden. Dabei handelt es sich um den Fragebogen für Vorlesungen, Seminare und Übungen. Für







 Der Personencode wird aus dem ersten Buchstaben Geburtsorts, dem zweiten Buchstaben Ihres Vornamens 
und dem dritten Buchstaben Ihres Nachnamens (ggf. Mädchenname) sowie den jeweils letzten Ziffern Ihres 
Geburtstags und Ihres Geburtsmonats gebildet. So lautet der Code für die aus Halle (1. Stelle) stammende 
Anja Krüger (2. und 3. Stelle), geb. am 26.03.1973 (4. und 5. Stelle des Codes): HNÜ63. 
weiblich männlichGeschlecht
Die Veranstaltung trägt zu meinem Interesse am Thema bei.
Der behandelte Stoff knüpft an meinen bisherigen Wissensstand an.
Das fachliche Niveau der Veranstaltung empfinde ich als angemessen.
Kommilitonen würde ich den Besuch dieser Veranstaltung empfehlen.
Insgesamt gesehen, bin ich mit dieser Lehrveranstaltung zufrieden.
Bitte treffen Sie zunächst einige zusammenfassende Einschätzungen. k.A.
stimme
zu
Wissen über Theorien und Modelle
 Wissen über Fakten, Begriffe und Konzepte
Wissen über Forschungsverfahren und wissenschaftliche Methoden
Insgesamt gesehen, bin ich mit den in dieser Veranstaltung erworbenen
Qualifikationen zufrieden.
Ich habe durch den Besuch dieser Lehrveranstaltung folgende Qualifikationen erworben:
stimme
zu









- Fragebogen für Vorträge und Vorlesungen (Teilnehmende) -
Veranstaltung      Dozent/-in   Datum
Bitte machen Sie für statistische Zwecke die folgenden Angaben.
Alter in Jahren Fachsemester
Bitte nennen Sie die Hauptgründe Ihres Veranstaltungsbesuches. (Mehrfachnennungen möglich)
    0-20%    21-40%   41-60%   61-80%  81-100%
Ich empfinde den von mir für diese Veranstaltung zu erbringenden






Die Veranstaltung findet in einem angemessenen zeitlichen Rahmen
(Zeitpunkt, Dauer, Überschneidungen, ...) statt.





nicht  zuDie räumlichen Gegebenheiten (Größe, bauliche Qualität, Lage, ...)
sind für diese Veranstaltung ausreichend.
Die Ausstattung (Medien, Technik, Modelle, ...) ist für diese Veranstaltung
angemessen.
Begleitmaterialien (Literatur, Skript, ...) stehen in ausreichendem Maße zur
Verfügung.
Die verfügbaren Begleitmaterialien (Literatur, Skript, ...) sind hilfreich.
Insgesamt gesehen, bin ich mit den Rahmenbedingungen dieser
Lehrveranstaltung zufrieden.
Anwendung von Theorien, Methoden, Konzepten.
Praxiswissen, tätigkeitsrelevantes Wissen
Schlüsselkompetenzen (Präsentieren, Arbeiten im Team, Recherchieren, ...)
Die Veranstaltung versetzt mich in die Lage, die Inhalte selbstständig zu vertiefen.
 
Ausschließlich für wissenschaftliche Fragestellungen bitten wir Sie, einen 5-stelligen Personencode
anzugeben.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .
   .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .
   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .
   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
   .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
An wievielen der bisherigen Termine dieser Veranstaltung
haben Sie teilgenommen?  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 Wieviele Stunden pro Woche 
verbringen Sie durchschnittlich mit dem 
Selbststudium (bezogen auf alle 
Veranstaltungen in diesem Semester)? 
 Wieviele Stunden 
hiervon entfallen pro 
Woche auf diese 
Veranstaltung? 
 Mit diesem Fragebogen können Sie Ihren persönlichen Eindruck von dieser  Lehrveranstaltung 
zurückmelden. Füllen Sie die zutreffende Antwortalternative bitte mit einem dunklen Stift (kein Bleistift) 
aus. Wenn eine Frage nicht beantwortbar ist oder Sie keine Antwort geben möchten, markieren Sie 
'keine Angabe' (k.A.). Möchten Sie eine falsch markierte Antwort korrigieren, streichen Sie diese bitte 
durch und markieren die von Ihnen gewünschte Antwortalternative. Die Fragebögen werden durch das 




zur Vorbereitung auf die Prüfung

































gibt den Teilnehmenden in ausreichendem Maße Gelegenheit zur
Diskussionsbeteiligung.










Was hat Ihnen an dieser Veranstaltung besonders gut gefallen? (Stichpunkte)
Welche Anregungen oder Verbesserungsvorschläge haben Sie? (Stichpunkte)





.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Insgesamt gesehen, bin ich mit dem Verhalten der meisten Teilnehmenden
zufrieden.
   .  .  .  .  .  .  .hat Ziele und Struktur der Veranstaltung nachvollziehbar dargestellt.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Insgesamt gesehen, bin ich mit dem Beitrag des Dozenten/der Dozentin
zu dieser Veranstaltung zufrieden.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
teilt die Veranstaltungszeit sinnvoll ein (auf Vortrag, Diskussion, Klärung von
Fragen, ...).
.  .  .  .  .  .  .Dieser Fragebogen deckt die mir wichtigen Aspekte ausreichend ab.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Die Fragen und Aussagen in diesem Fragebogen sind klar und verständlich
formuliert.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .besuchen die Veranstaltung regelmäßig.
   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .vermittelt auch komplizierte Inhalte klar und verständlich.
.  .  .  .  .  .setzt Präsentationsmedien und Visualisierung in hilfreicher Weise ein.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
strahlt Begeisterung für die vertretene Wissenschaft aus. .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
k.A.Freie Items  (Festlegung erfolgt durch den Dozenten/die Dozentin)
Freies Item 1  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
. .
Freies Item 2  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
. .
Freies Item 3  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
. .
.  .  .geht, soweit möglich, auf organisatorische Wünsche der Teilnehmenden ein.
.  .  .  .  .steht bei Bedarf für Rückfragen und weitere Hilfestellung zur Verfügung.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .schafft eine anregende Arbeitsatmosphäre.
.  .  .  .  .  .  .  .  .greift inhaltliche Anregungen und Fragen der Teilnehmenden auf.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .bereitet die Einzelsitzungen angemessen vor.
.  .  .  .  .ordnet Einzelaspekte in einen thematischen Gesamtzusammenhang ein.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .bereiten sich auf die einzelnen Termine angemessen vor.
   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .beteiligen sich, soweit möglich, aktiv an der Veranstaltung.




























Der behandelte Stoff knüpft an den bisherigen Wissensstand der Teilnehmenden an.
Lehrveranstaltungsevaluation
- Fragebogen für Vorträge und Vorlesungen (Dozent) -
Veranstaltung      Dozent/-in   Datum
Geschlecht weiblich männlichAlter in Jahren
Wie ist Ihr Vertragsverhältnis?
Daueranstellung mit Lehrpflicht
Zeitvertrag mit Lehrpflicht (nach BAT o.ä.)
befristet aus Sondermitteln (Tutorien-Verträge o.ä.)
Lehrauftrag
Anstellung ohne Lehrverpflichtung
anderes (auch ohne schriftlichen Vertrag)






Wie lange arbeiten Sie bereits in der Lehre?
erstmalig 1 bis 2 Semester 3 bis 4 Semester länger als 4 Semester
Nicht in allen Veranstaltungen sollen gleichermaßen die verschiedenen Qualifikationen erworben werden, wie sie nachfolgend aufgeführt sind.
Legen Sie Ihre Planung zu Beginn des Semesters zugrunde und geben Sie an, welche Qualifikationen die Teilnehmenden im Laufe dieser
Lehrveranstaltung (bisher) erwerben sollten.
Wissen über Theorien und Modelle
wenig viel k.A.
Wissen über Fakten, Begriffe und Konzepte
Wissen über Forschungsverfahren und wissenschaftliche Methoden
Anwendung von Theorien, Methoden, Konzepten
Praxiswissen, tätigkeitsrelevantes Wissen
Schlüsselkompetenzen (Präsentieren, Arbeiten im Team, Recherchieren, ).
Kompetenz zu unabhängigem und selbstständigem Arbeiten
Fachübergreifendes Denken.
Neben dem Besuch der Veranstaltung zählen zur aktiven Teilnahme auch die Vor- und Nachbereitung der
Sitzungen, Literaturarbeit und weitere Formen des Selbststudiums. Wieviele Stunden pro Woche halten
Sie an Selbststudium begleitend zu dieser Lehrveranstaltung für angemessen?
Bitte treffen Sie eine Einschätzung zu diesen zusammenfassenden Aussagen über den tatsächlichen (bisherigen)
Verlauf der Veranstaltung.
Die Veranstaltung trägt zum Interesse der Studierenden am Thema bei.
Die Veranstaltung versetzt die Studierenden in die Lage, die Inhalte selbstständig zu vertiefen.





.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
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  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
,
  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Mit diesem Fragebogen nehmen Sie eine Einschätzung der von Ihnen durchgeführten Lehrveranstaltung aus Ihrer Perspektive als Dozent oder 
Dozentin vor. Im Ergebnisbericht werden Ihre Einschätzungen denen der Teilnehmenden gegenübergestellt und bieten so den ersten Ansatzpunkt für 
eine Diskussion.  
Bitte kreuzen Sie jeweils die Antwortalternative an, die am ehesten Ihrer Wahrnehmung entspricht. Wenn eine Frage nicht beantwortbar ist oder auf 
die von Ihnen bewertete Veranstaltung nicht anwendbar ist, markieren Sie bitte 'keine Angabe' (k.A.). Bitte senden Sie den ausgefüllten 
Dozentenbogen zusammen mit den von den Studierenden ausgefüllten Fragebögen zurück. Ihre Angaben werden zusammen mit den 
Studierendenfragebögen vom Universitätsprojekt Lehrevaluation ausgewertet und, wie alle Evaluationsdaten, vertraulich behandelt. Weitere 
Informationen zum Ablauf und zum Evaluationskonzept erhalten Sie im Internet unter www.ule.uni-jena.de.
2159431847
Abbildung A.3: Dozentenfragebogen für Vorlesungen (Seite 1)
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Anhang
habe ich Ziele und Struktur der Veranstaltung nachvollziehbar dargestellt.
wenig viel k.A.
gehe ich, soweit möglich, auf organisatorische Wünsche der Teilnehmenden ein.
teile ich die Veranstaltungszeit sinnvoll ein (auf Vortrag, Diskussion, Klärung von Fragen etc.).
stehe ich bei Bedarf für Rückfragen und weitere Hilfestellung zur Verfügung.
schaffe ich eine anregende Arbeitsatmosphäre.
bereite ich die Einzelsitzung angemessen vor.
greife ich inhaltliche Anregungen und Fragen der Teilnehmenden auf.
ordne ich Einzelaspekte in einen thematischen Gesamtzusammenhang ein.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Die meisten Teilnehmenden dieser Lehrveranstaltung...
besuchen die Veranstaltung regelmäßig.
bereiten sich auf die einzelnen Termine angemessen vor.
beteiligen sich, soweit möglich, aktiv an der Veranstaltung.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .





Insgesamt gesehen, bin ich mit dem Verhalten der meisten Teilnehmenden zufrieden.   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Bitte beurteilen Sie die Rahmenbedingungen dieser Lehrveranstaltung.
Die räumlichen Gegebenheiten (Größe, bauliche Qualität, Lage, ...) sind für diese Veranstaltung ausreichend.
Die Ausstattung (Medien, Technik, Modelle, ...) ist für diese Veranstaltung angemessen.
Die Veranstaltung findet in einem angenehmen zeitlichen Rahmen (Zeitpunkt, Dauer, Überschneidungen) statt.
Begleitmaterialien (Literatur, Skript, ...) stehen in ausreichendem Maße zur Verfügung.
Insgesamt gesehen, bin ich mit den Rahmenbedingungen dieser Lehrveranstaltung zufrieden.   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Die verfügbaren Begleitmaterialien (Literatur, Skript, ...) sind hilfreich.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .
  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .





Bitte beurteilen Sie abschließend diesen Fragebogen.
Dieser Fragebogen deckt die mir wichtigen Aspekte ausreichend ab.





 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
vermittle ich auch komplizierte Inhalte klar und verständlich.
setze ich Präsentationsmedien und Visualisierung in hilfreicher Weise ein.
gebe ich den Teilnehmenden in ausreichendem Maße Gelegenheit zur Diskussionsbeteiligung.
strahle ich Begeisterung für die eigene Wissenschaft aus.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Bitte schätzen Sie Ihr eigenes Verhalten als Dozent/Dozentin ein. Denken Sie dabei an typische Sitzungen im bisherigen Verlauf der
Lehrveranstaltung. In dieser Lehrveranstaltung...
verfolgen die Veranstaltung aufmerksam und mit Interesse.    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Falls Sie weitere Anmerkungen zu diesem Fragebogen oder zur Durchführung der Lehrveranstaltungsevaluation haben, können Sie
diese hier notieren.
2046431842







 Der Personencode wird aus dem ersten Buchstaben Geburtsorts, dem zweiten Buchstaben Ihres Vornamens 
und dem dritten Buchstaben Ihres Nachnamens (ggf. Mädchenname) sowie den jeweils letzten Ziffern Ihres 
Geburtstags und Ihres Geburtsmonats gebildet. So lautet der Code für die aus Halle (1. Stelle) stammende 
Anja Krüger (2. und 3. Stelle), geb. am 26.03.1973 (4. und 5. Stelle des Codes): HNÜ63. 
weiblich männlichGeschlecht
Die Veranstaltung trägt zu meinem Interesse am Thema bei.
Der behandelte Stoff knüpft an meinen bisherigen Wissensstand an.
Das fachliche Niveau der Veranstaltung empfinde ich als angemessen.
Kommilitonen würde ich den Besuch dieser Veranstaltung empfehlen.
Insgesamt gesehen, bin ich mit dieser Lehrveranstaltung zufrieden.
Bitte treffen Sie zunächst einige zusammenfassende Einschätzungen. k.A.
stimme
zu
Wissen über Theorien und Modelle
 Wissen über Fakten, Begriffe und Konzepte
Wissen über Forschungsverfahren und wissenschaftliche Methoden
Insgesamt gesehen, bin ich mit den in dieser Veranstaltung erworbenen
Qualifikationen zufrieden.
Ich habe durch den Besuch dieser Lehrveranstaltung folgende Qualifikationen erworben:
stimme
zu









- Fragebogen für Seminare und Veranstaltungen mit Teilnehmerbeiträgen
(Teilnehmende) -
Veranstaltung      Dozent/-in   Datum
Bitte machen Sie für statistische Zwecke die folgenden Angaben.
Alter in Jahren Fachsemester
Bitte nennen Sie die Hauptgründe Ihres Veranstaltungsbesuches. (Mehrfachnennungen möglich)
    0-20%    21-40%   41-60%   61-80%  81-100%
Ich empfinde den von mir für diese Veranstaltung zu erbringenden






Die Veranstaltung findet in einem angemessenen zeitlichen Rahmen
(Zeitpunkt, Dauer, Überschneidungen, ...) statt.





nicht  zuDie räumlichen Gegebenheiten (Größe, bauliche Qualität, Lage, ...)
sind für diese Veranstaltung ausreichend.
Die Ausstattung (Medien, Technik, Modelle, ...) ist für diese Veranstaltung
angemessen.
Begleitmaterialien (Literatur, Skript, ...) stehen in ausreichendem Maße zur
Verfügung.
Die verfügbaren Begleitmaterialien (Literatur, Skript, ...) sind hilfreich.
Insgesamt gesehen, bin ich mit den Rahmenbedingungen dieser
Lehrveranstaltung zufrieden.
Anwendung von Theorien, Methoden, Konzepten.
Praxiswissen, tätigkeitsrelevantes Wissen
Schlüsselkompetenzen (Präsentieren, Arbeiten im Team, Recherchieren, ...)
Die Veranstaltung versetzt mich in die Lage, die Inhalte selbstständig zu vertiefen.
 
Ausschließlich für wissenschaftliche Fragestellungen bitten wir Sie, einen 5-stelligen Personencode
anzugeben.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .
   .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .
   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .
   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
   .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
An wievielen der bisherigen Termine dieser Veranstaltung
haben Sie teilgenommen?  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 Wieviele Stunden pro Woche 
verbringen Sie durchschnittlich mit dem 
Selbststudium (bezogen auf alle 
Veranstaltungen in diesem Semester)? 
 Wieviele Stunden 
hiervon entfallen pro 
Woche auf diese 
Veranstaltung? 
 Mit diesem Fragebogen können Sie Ihren persönlichen Eindruck von dieser  Lehrveranstaltung 
zurückmelden. Füllen Sie die zutreffende Antwortalternative bitte mit einem dunklen Stift (kein Bleistift) 
aus. Wenn eine Frage nicht beantwortbar ist oder Sie keine Antwort geben möchten, markieren Sie 
'keine Angabe' (k.A.). Möchten Sie eine falsch markierte Antwort korrigieren, streichen Sie diese bitte 
durch und markieren die von Ihnen gewünschte Antwortalternative. Die Fragebögen werden durch das 




zur Vorbereitung auf die Prüfung































Insgesamt gesehen, bin ich mit dem Beitrag des Dozenten/der Dozentin
zu dieser Lehrveranstaltung zufrieden.
















Was hat Ihnen an dieser Veranstaltung besonders gut gefallen? (Stichpunkte)
Welche Anregungen oder Verbesserungsvorschläge haben Sie? (Stichpunkte)





k.A.Freie Items  (Festlegung erfolgt durch den Dozenten/die Dozentin)
Freies Item 1
Der Dozent/die Dozentin...
macht Inhalte und Ziele der Teilnehmerbeiträge klar.
unterstützt Teilnehmende bei der Vorbereitung ihrer Beiträge angemessen.
gibt zeitnahe Rückmeldungen zu Teilnehmerbeiträgen.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
teilt die Veranstaltungszeit sinnvoll ein (auf Vortrag, Diskussion, Klärung von
Fragen, ...).
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
. .
.  .  .  .  .  .  .Dieser Fragebogen deckt die mir wichtigen Aspekte ausreichend ab.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Die Fragen und Aussagen in diesem Fragebogen sind klar und verständlich
formuliert.
   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .besuchen die Veranstaltung regelmäßig.
   .  .  .  .  .  .  .  .  .werden angemessen präsentiert (Medieneinsatz, Handout, etc.).
Die meisten Teilnehmerbeiträge (Referate, Präsentationen, etc.)...
.  .  .  .  .  .  .sind didaktisch gut aufbereitet (Strukturierung, Anschaulichkeit, etc.).
    . .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .sind inhaltlich auf einem angemessenen Niveau.
tragen zum Verständnis des Stoffes bei. .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Insgesamt gesehen, bin ich mit dem Verhalten der meisten Teilnehmenden
zufrieden.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .verfolgen die Veranstaltung aufmerksam und mit Interesse.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .bereiten sich auf die einzelnen Termine angemessen vor.
Freies Item 2  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
. .
Freies Item 3  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
. .
formuliert Kritik in fairer und konstruktiver Weise.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .bereitet die Einzelsitzungen angemessen vor.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .ordnet Einzelaspekte in einen thematischen Gesamtzusammenhang ein.
.  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
   .  .  .  .  .  .  .hat Ziele und Struktur der Veranstaltung nachvollziehbar dargestellt.
.  .  .geht, soweit möglich, auf organisatorische Wünsche der Teilnehmenden ein.
.  .  .  .  .steht bei Bedarf für Rückfragen und weitere Hilfestellung zur Verfügung.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .schafft eine anregende Arbeitsatmosphäre.
.  .  .  .  .  .  .  .  .greift inhaltliche Anregungen und Fragen der Teilnehmenden auf.


























Der behandelte Stoff knüpft an den bisherigen Wissensstand der Teilnehmenden an.
Lehrveranstaltungsevaluation
- Fragebogen für Seminare und Veranstaltungen mit Teilnehmerbeiträgen (Dozent) -
Veranstaltung      Dozent/-in   Datum
Geschlecht weiblich männlichAlter in Jahren
Wie ist Ihr Vertragsverhältnis?
Daueranstellung mit Lehrpflicht
Zeitvertrag mit Lehrpflicht (nach BAT o.ä.)
befristet aus Sondermitteln (Tutorien-Verträge o.ä.)
Lehrauftrag
Anstellung ohne Lehrverpflichtung
anderes (auch ohne schriftlichen Vertrag)






Wie lange arbeiten Sie bereits in der Lehre?
erstmalig 1 bis 2 Semester 3 bis 4 Semester länger als 4 Semester
Nicht in allen Veranstaltungen sollen gleichermaßen die verschiedenen Qualifikationen erworben werden, wie sie nachfolgend aufgeführt sind.
Legen Sie Ihre Planung zu Beginn des Semesters zugrunde und geben Sie an, welche Qualifikationen die Teilnehmenden im Laufe dieser
Lehrveranstaltung (bisher) erwerben sollten.
Wissen über Theorien und Modelle
wenig viel k.A.
Wissen über Fakten, Begriffe und Konzepte
Wissen über Forschungsverfahren und wissenschaftliche Methoden
Anwendung von Theorien, Methoden, Konzepten
Praxiswissen, tätigkeitsrelevantes Wissen
Schlüsselkompetenzen (Präsentieren, Arbeiten im Team, Recherchieren, ).
Kompetenz zu unabhängigem und selbstständigem Arbeiten
Fachübergreifendes Denken.
Neben dem Besuch der Veranstaltung zählen zur aktiven Teilnahme auch die Vor- und Nachbereitung der
Sitzungen, Literaturarbeit und weitere Formen des Selbststudiums. Wieviele Stunden pro Woche halten
Sie an Selbststudium begleitend zu dieser Lehrveranstaltung für angemessen?
Bitte treffen Sie eine Einschätzung zu diesen zusammenfassenden Aussagen über den tatsächlichen (bisherigen)
Verlauf der Veranstaltung.
Die Veranstaltung trägt zum Interesse der Studierenden am Thema bei.
Die Veranstaltung versetzt die Studierenden in die Lage, die Inhalte selbstständig zu vertiefen.





.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
,
  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Mit diesem Fragebogen nehmen Sie eine Einschätzung der von Ihnen durchgeführten Lehrveranstaltung aus Ihrer Perspektive als Dozent oder 
Dozentin vor. Im Ergebnisbericht werden Ihre Einschätzungen denen der Teilnehmenden gegenübergestellt und bieten so den ersten Ansatzpunkt für 
eine Diskussion.  
Bitte kreuzen Sie jeweils die Antwortalternative an, die am ehesten Ihrer Wahrnehmung entspricht. Wenn eine Frage nicht beantwortbar ist oder auf 
die von Ihnen bewertete Veranstaltung nicht anwendbar ist, markieren Sie bitte 'keine Angabe' (k.A.). Bitte senden Sie den ausgefüllten 
Dozentenbogen zusammen mit den von den Studierenden ausgefüllten Fragebögen zurück. Ihre Angaben werden zusammen mit den 
Studierendenfragebögen vom Universitätsprojekt Lehrevaluation ausgewertet und, wie alle Evaluationsdaten, vertraulich behandelt. Weitere 
Informationen zum Ablauf und zum Evaluationskonzept erhalten Sie im Internet unter www.ule.uni-jena.de.
7304534196
Abbildung A.7: Dozentenfragebogen für Seminare (Seite 1)
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Anhang
Bitte schätzen Sie Ihr eigenes Verhalten als Dozent/Dozentin ein. Denken Sie dabei an typische Sitzungen im bisherigen Verlauf der
Lehrveranstaltung. In dieser Lehrveranstaltung...
habe ich Ziele und Struktur der Veranstaltung nachvollziehbar dargestellt.
wenig viel k.A.
gehe ich, soweit möglich, auf organisatorische Wünsche der Teilnehmenden ein.
teile ich die Veranstaltungszeit sinnvoll ein (auf Vortrag, Diskussion, Klärung von Fragen etc.).
stehe ich bei Bedarf für Rückfragen und weitere Hilfestellung zur Verfügung.
schaffe ich eine anregende Arbeitsatmosphäre.
bereite ich die Einzelsitzung angemessen vor.
greife ich inhaltliche Anregungen und Fragen der Teilnehmenden auf.
ordne ich Einzelaspekte in einen thematischen Gesamtzusammenhang ein.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Wenn es in dieser Veranstaltung Beiträge der Teilnehmenden in Form von Referaten, Hausarbeiten, Präsentationen etc. gibt:
In dieser Veranstaltung...
mache ich Inhalte und Ziele der Teilnehmerbeiträge klar.
unterstütze ich Teilnehmende bei der Vorbereitung ihrer Beiträge angemessen.
gebe ich zeitnahe Rückmeldung zu Teilnehmerbeiträgen.
formuliere ich Kritik in fairer und konstruktiver Weise.
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .





Die meisten Teilnehmenden dieser Lehrveranstaltung...
besuchen die Veranstaltung regelmäßig.
bereiten sich auf die einzelnen Termine angemessen vor.
beteiligen sich, soweit möglich, aktiv an der Veranstaltung.
verfolgen die Veranstaltung aufmerksam und mit Interesse.
Die meisten Teilnehmerbeiträge (Referate, Präsentationen, etc.)...
werden angemessen präsentiert (Medieneinsatz, Handout, etc.).
sind didaktisch gut aufbereitet (Strukturierung, Anschaulichkeit, etc.).
sind inhaltlich auf einem angemessenen Niveau.
tragen zum Verständnis des Stoffes bei.
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .





Insgesamt gesehen, bin ich mit dem Verhalten der meisten Teilnehmenden zufrieden.   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Bitte beurteilen Sie die Rahmenbedingungen dieser Lehrveranstaltung.
Die räumlichen Gegebenheiten (Größe, bauliche Qualität, Lage, ...) sind für diese Veranstaltung ausreichend.
Die Ausstattung (Medien, Technik, Modelle, ...) ist für diese Veranstaltung angemessen.
Die Veranstaltung findet in einem angenehmen zeitlichen Rahmen (Zeitpunkt, Dauer, Überschneidungen) statt.
Begleitmaterialien (Literatur, Skript, ...) stehen in ausreichendem Maße zur Verfügung.
Insgesamt gesehen, bin ich mit den Rahmenbedingungen dieser Lehrveranstaltung zufrieden.   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Die verfügbaren Begleitmaterialien (Literatur, Skript, ...) sind hilfreich.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .
  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .





Bitte beurteilen Sie abschließend diesen Fragebogen.
Dieser Fragebogen deckt die mir wichtigen Aspekte ausreichend ab.





 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Falls Sie weitere Anmerkungen zu diesem Fragebogen oder zur Durchführung der Lehrveranstaltungsevaluation haben, können Sie
diese hier notieren.
6769534190







 Der Personencode wird aus dem ersten Buchstaben Geburtsorts, dem zweiten Buchstaben Ihres Vornamens 
und dem dritten Buchstaben Ihres Nachnamens (ggf. Mädchenname) sowie den jeweils letzten Ziffern Ihres 
Geburtstags und Ihres Geburtsmonats gebildet. So lautet der Code für die aus Halle (1. Stelle) stammende 
Anja Krüger (2. und 3. Stelle), geb. am 26.03.1973 (4. und 5. Stelle des Codes): HNÜ63. 
weiblich männlichGeschlecht
Die Veranstaltung trägt zu meinem Interesse am Thema bei.
Der behandelte Stoff knüpft an meinen bisherigen Wissensstand an.
Das fachliche Niveau der Veranstaltung empfinde ich als angemessen.
Kommilitonen würde ich den Besuch dieser Veranstaltung empfehlen.
Insgesamt gesehen, bin ich mit dieser Lehrveranstaltung zufrieden.
Bitte treffen Sie zunächst einige zusammenfassende Einschätzungen. k.A.
stimme
zu
Wissen über Theorien und Modelle
 Wissen über Fakten, Begriffe und Konzepte
Wissen über Forschungsverfahren und wissenschaftliche Methoden
Insgesamt gesehen, bin ich mit den in dieser Veranstaltung erworbenen
Qualifikationen zufrieden.
Ich habe durch den Besuch dieser Lehrveranstaltung folgende Qualifikationen erworben:
stimme
zu









- Fragebogen für Übungen und Praxisveranstaltungen (Teilnehmende) -
Veranstaltung      Dozent/-in   Datum
Bitte machen Sie für statistische Zwecke die folgenden Angaben.
Alter in Jahren Fachsemester
Bitte nennen Sie die Hauptgründe Ihres Veranstaltungsbesuches. (Mehrfachnennungen möglich)
    0-20%    21-40%   41-60%   61-80%  81-100%
Ich empfinde den von mir für diese Veranstaltung zu erbringenden






Die Veranstaltung findet in einem angemessenen zeitlichen Rahmen
(Zeitpunkt, Dauer, Überschneidungen, ...) statt.





nicht  zuDie räumlichen Gegebenheiten (Größe, bauliche Qualität, Lage, ...)
sind für diese Veranstaltung ausreichend.
Die Ausstattung (Medien, Technik, Modelle, ...) ist für diese Veranstaltung
angemessen.
Begleitmaterialien (Literatur, Skript, ...) stehen in ausreichendem Maße zur
Verfügung.
Die verfügbaren Begleitmaterialien (Literatur, Skript, ...) sind hilfreich.
Insgesamt gesehen, bin ich mit den Rahmenbedingungen dieser
Lehrveranstaltung zufrieden.
Anwendung von Theorien, Methoden, Konzepten.
Praxiswissen, tätigkeitsrelevantes Wissen
Schlüsselkompetenzen (Präsentieren, Arbeiten im Team, Recherchieren, ...)
Die Veranstaltung versetzt mich in die Lage, die Inhalte selbstständig zu vertiefen.
 
Ausschließlich für wissenschaftliche Fragestellungen bitten wir Sie, einen 5-stelligen Personencode
anzugeben.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .
   .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .
   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .
   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
   .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
An wievielen der bisherigen Termine dieser Veranstaltung
haben Sie teilgenommen?  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 Wieviele Stunden pro Woche 
verbringen Sie durchschnittlich mit dem 
Selbststudium (bezogen auf alle 
Veranstaltungen in diesem Semester)? 
 Wieviele Stunden 
hiervon entfallen pro 
Woche auf diese 
Veranstaltung? 
 Mit diesem Fragebogen können Sie Ihren persönlichen Eindruck von dieser  Lehrveranstaltung 
zurückmelden. Füllen Sie die zutreffende Antwortalternative bitte mit einem dunklen Stift (kein Bleistift) 
aus. Wenn eine Frage nicht beantwortbar ist oder Sie keine Antwort geben möchten, markieren Sie 
'keine Angabe' (k.A.). Möchten Sie eine falsch markierte Antwort korrigieren, streichen Sie diese bitte 
durch und markieren die von Ihnen gewünschte Antwortalternative. Die Fragebögen werden durch das 




zur Vorbereitung auf die Prüfung

































Wenn im Rahmen dieser Veranstaltung durch die Teilnehmenden Aufgaben, praktische Übungen etc. durch-











Wenn im Rahmen dieser Veranstaltung durch die Teilnehmenden Aufgaben, praktische Übungen etc. durch-











Was hat Ihnen an dieser Veranstaltung besonders gut gefallen? (Stichpunkte)
Welche Anregungen oder Verbesserungsvorschläge haben Sie? (Stichpunkte)





.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Insgesamt gesehen, bin ich mit dem Verhalten der meisten Teilnehmenden
zufrieden.
Der Dozent/die Dozentin...
Die Aufgaben, praktischen Übungen etc. ...
.  .unterstützt die Teilnehmenden angemessen bei der Bearbeitung der Aufgaben.
. .  .wertet die Ergebnisse und Lösungen ausführlich mit den Teilnehmenden aus.
.  .  .  .  .  .geht auf die Ergebnisse so ein, dass aus Fehlern gelernt werden kann.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Insgesamt gesehen, bin ich mit dem Beitrag des Dozenten/der Dozentin
zu dieser Veranstaltung zufrieden.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .sind verständlich formuliert.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .sind von angemessenem Schwierigkeitsgrad.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .stehen in angemessener Anzahl zur Verfügung.
.  .  .ermöglichen den Teilnehmenden, die für sie wichtigen Aspekte zu vertiefen.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
teilt die Veranstaltungszeit sinnvoll ein (auf Vortrag, Diskussion, Klärung von
Fragen, ...).
.  .  .  .  .  .  .Dieser Fragebogen deckt die mir wichtigen Aspekte ausreichend ab.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Die Fragen und Aussagen in diesem Fragebogen sind klar und verständlich
formuliert.
   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .besuchen die Veranstaltung regelmäßig.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .bereiten sich auf die einzelnen Termine angemessen vor.
   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .beteiligen sich, soweit möglich, aktiv an der Veranstaltung.
.  .  .geht, soweit möglich, auf organisatorische Wünsche der Teilnehmenden ein.
k.A.Freie Items (Festlegung erfolgt durch den Dozenten/die Dozentin)
Freies Item 1 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
. .
Freies Item 2  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
. .
Freies Item 3  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
. .
.  .  .  .  .  .  .  .  .greift inhaltliche Anregungen und Fragen der Teilnehmenden auf.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .verfolgen die Veranstaltung aufmerksam und mit Interesse.
   .  .  .  .  .  .  .hat Ziele und Struktur der Veranstaltung nachvollziehbar dargestellt.
.  .  .  .  .steht bei Bedarf für Rückfragen und weitere Hilfestellung zur Verfügung.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .schafft eine anregende Arbeitsatmosphäre.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .bereitet die Einzelsitzungen angemessen vor.




























Der behandelte Stoff knüpft an den bisherigen Wissensstand der Teilnehmenden an.
Lehrveranstaltungsevaluation
- Fragebogen für Übungen und Praxisveranstaltungen (Dozent) -
Veranstaltung      Dozent/-in   Datum
Geschlecht weiblich männlichAlter in Jahren
Wie ist Ihr Vertragsverhältnis?
Daueranstellung mit Lehrpflicht
Zeitvertrag mit Lehrpflicht (nach BAT o.ä.)
befristet aus Sondermitteln (Tutorien-Verträge o.ä.)
Lehrauftrag
Anstellung ohne Lehrverpflichtung
anderes (auch ohne schriftlichen Vertrag)






Wie lange arbeiten Sie bereits in der Lehre?
erstmalig 1 bis 2 Semester 3 bis 4 Semester länger als 4 Semester
Nicht in allen Veranstaltungen sollen gleichermaßen die verschiedenen Qualifikationen erworben werden, wie sie nachfolgend aufgeführt sind.
Legen Sie Ihre Planung zu Beginn des Semesters zugrunde und geben Sie an, welche Qualifikationen die Teilnehmenden im Laufe dieser
Lehrveranstaltung (bisher) erwerben sollten.
Wissen über Theorien und Modelle
wenig viel k.A.
Wissen über Fakten, Begriffe und Konzepte
Wissen über Forschungsverfahren und wissenschaftliche Methoden
Anwendung von Theorien, Methoden, Konzepten
Praxiswissen, tätigkeitsrelevantes Wissen
Schlüsselkompetenzen (Präsentieren, Arbeiten im Team, Recherchieren, ).
Kompetenz zu unabhängigem und selbstständigem Arbeiten
Fachübergreifendes Denken.
Neben dem Besuch der Veranstaltung zählen zur aktiven Teilnahme auch die Vor- und Nachbereitung der
Sitzungen, Literaturarbeit und weitere Formen des Selbststudiums. Wieviele Stunden pro Woche halten
Sie an Selbststudium begleitend zu dieser Lehrveranstaltung für angemessen?
Bitte treffen Sie eine Einschätzung zu diesen zusammenfassenden Aussagen über den tatsächlichen (bisherigen)
Verlauf der Veranstaltung.
Die Veranstaltung trägt zum Interesse der Studierenden am Thema bei.
Die Veranstaltung versetzt die Studierenden in die Lage, die Inhalte selbstständig zu vertiefen.





.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
,
  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Mit diesem Fragebogen nehmen Sie eine Einschätzung der von Ihnen durchgeführten Lehrveranstaltung aus Ihrer Perspektive als Dozent oder 
Dozentin vor. Im Ergebnisbericht werden Ihre Einschätzungen denen der Teilnehmenden gegenübergestellt und bieten so den ersten Ansatzpunkt für 
eine Diskussion.  
Bitte kreuzen Sie jeweils die Antwortalternative an, die am ehesten Ihrer Wahrnehmung entspricht. Wenn eine Frage nicht beantwortbar ist oder auf 
die von Ihnen bewertete Veranstaltung nicht anwendbar ist, markieren Sie bitte 'keine Angabe' (k.A.). Bitte senden Sie den ausgefüllten 
Dozentenbogen zusammen mit den von den Studierenden ausgefüllten Fragebögen zurück. Ihre Angaben werden zusammen mit den 
Studierendenfragebögen vom Universitätsprojekt Lehrevaluation ausgewertet und, wie alle Evaluationsdaten, vertraulich behandelt. Weitere 
Informationen zum Ablauf und zum Evaluationskonzept erhalten Sie im Internet unter www.ule.uni-jena.de.
4768468968
Abbildung A.11: Dozentenfragebogen für Übungen (Seite 1)
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Anhang
habe ich Ziele und Struktur der Veranstaltung nachvollziehbar dargestellt.
wenig viel k.A.
gehe ich, soweit möglich, auf organisatorische Wünsche der Teilnehmenden ein.
teile ich die Veranstaltungszeit sinnvoll ein (auf Vortrag, Diskussion, Klärung von Fragen etc.).
stehe ich bei Bedarf für Rückfragen und weitere Hilfestellung zur Verfügung.
schaffe ich eine anregende Arbeitsatmosphäre.
bereite ich die Einzelsitzung angemessen vor.
greife ich inhaltliche Anregungen und Fragen der Teilnehmenden auf.
ordne ich Einzelaspekte in einen thematischen Gesamtzusammenhang ein.
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Wenn im Rahmen dieser Veranstaltung durch die Teilnehmenden Aufgaben, praktische Übungen etc. durchzuführen oder zu bearbeiten sind:
In dieser Veranstaltung...
unterstütze ich Teilnehmende angemessen bei der Bearbeitung der Aufgaben.
werte ich die Ergebnisse und Lösungen ausführlich mit den Teilnehmenden aus.





Die meisten Teilnehmenden dieser Lehrveranstaltung...
besuchen die Veranstaltung regelmäßig.
bereiten sich auf die einzelnen Termine angemessen vor.
beteiligen sich, soweit möglich, aktiv an der Veranstaltung.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .





Insgesamt gesehen, bin ich mit dem Verhalten der meisten Teilnehmenden zufrieden.   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Bitte beurteilen Sie die Rahmenbedingungen dieser Lehrveranstaltung.
Die räumlichen Gegebenheiten (Größe, bauliche Qualität, Lage, ...) sind für diese Veranstaltung ausreichend.
Die Ausstattung (Medien, Technik, Modelle, ...) ist für diese Veranstaltung angemessen.
Die Veranstaltung findet in einem angenehmen zeitlichen Rahmen (Zeitpunkt, Dauer, Überschneidungen) statt.
Begleitmaterialien (Literatur, Skript, ...) stehen in ausreichendem Maße zur Verfügung.
Insgesamt gesehen, bin ich mit den Rahmenbedingungen dieser Lehrveranstaltung zufrieden.   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Die verfügbaren Begleitmaterialien (Literatur, Skript, ...) sind hilfreich.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .
  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .





Bitte beurteilen Sie abschließend diesen Fragebogen.
Dieser Fragebogen deckt die mir wichtigen Aspekte ausreichend ab.





 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
 .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
Die Aufgaben, praktischen Übungen etc. ...
sind verständlich formuliert.
sind von angemessenem Schwierigkeitsgrad.
stehen in angemessener Anzahl zur Verfügung.
ermöglichen den Teilnehmenden, die für sie wichtigen Aspekte zu vertiefen.    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
verfolgen die Veranstaltung aufmerksam und mit Interesse.    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
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